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Dedicatoria

Este libro está dedicado al profesorado, investigadores, estudiantes de li-
cenciatura y posgrado de diferentes disciplinas y a toda la comunidad aca-
démica que actualmente está enfocada en aportar soluciones a los fenóme-
nos sociales y educativos.

Con una mención especial a los profesores, investigadores y estudian-
tes de las ciencias sociales y de la educación, que día a día siguen constru-
yendo y consolidando sus proyectos de formación e investigación en aras 
de un mejor futuro para México y el mundo.

Para todos aquellos lectores inquietos que desean adentrarse en el 
mundo de la interdisciplinariedad con una mirada fresca y relativamente 
nueva. Esperamos que las contribuciones de la presente obra rindan sus 
frutos en un corto, mediano y largo plazos.
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Presentación

La obra que se presenta en este compendio de reportes de investigación y 
ensayos críticos responde a la necesidad, cada vez más imperante, de con-
siderar a la interdisciplinariedad como una alternativa que amalgama lo 
mejor de cada ciencia. Profesores investigadores del Instituto Tecnológico 
de Sonora y de la Universidad de Sonora, universidades públicas del Esta-
do de Sonora, México, han puesto a disposición del lector, desde distintas 
aristas, una serie de trabajos que invitan al análisis y a la reflexión.

La ciencia se ha diversificado a tal punto que el abordaje de problemá-
ticas sociales que atañen a la sociedad puede ser atendido desde distintos 
ángulos que involucran la innovación y la creatividad. Lo anterior brinda 
asi mismo más y mejores oportunidades de poder trabajar con colegas de 
otras disciplinas afines a la propia. La psicología, la sociología, la antropo-
logía, la andragogía, entre otras más, han encontrado puntos en común 
para encarar desde diferentes frentes fenómenos que antes no se podían 
estudiar de forma interdisciplinaria.

Este libro incluye diferentes aportes sobre cómo desarrollar la investi-
gación interdisciplinaria y constituye un referente para el profesorado, in-
vestigadores, estudiantes de licenciatura y posgrado de diferentes discipli-
nas y para toda la comunidad académica que se encuentra abordando o se 
inicia en la tarea de abordar determinados fenómenos en el campo educa-
tivo con una perspectiva interdisciplinar.

La docencia y la investigación son parte de las funciones sustantivas en 
las instituciones de educación superior. Es importante que la comunidad 
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universitaria desarrolle una visión de amplia perspectiva e interdisciplina-
ria para comprender e intervenir ante los problemas y los fenómenos edu-
cativos. Por eso, esta obra literaria está estructurada en dos grandes seccio-
nes: primero se presentan los trabajos en el campo de la docencia, y 
después, los capítulos relacionados con la investigación, siendo el enfoque 
interdisciplinario el eje transversal en ambas áreas del conocimiento.

Los autores de esta obra hacen un esfuerzo por comprender y profun-
dizar, desde una perspectiva interdisciplinaria, diversos temas de la do-
cencia y la investigación educativa. Entre estos temas se aborda el estudio 
interdisciplinario de la analítica del aprendizaje, las competencias de auto-
rregulación e investigación, formación de educadores, producción de co-
nocimiento y difusión de la ciencia. Los lectores encontrarán en los diferen-
tes capítulos reflexiones puntuales sobre estos temas de relevancia actual 
en la educación, que contribuirán a un mejor entendimiento de los fenó-
menos educativos desde una visión interdisciplinaria.

Sin duda, las temáticas incorporadas en este libro resultan muy relevan-
tes para la resolución de problemáticas diversas del área de la educación, 
por lo cual queda de manifiesto que considerar una visión interdisciplinaria 
permite atender de manera integral o diversa las situaciones identificadas. 

Invitamos a nuestros lectores a consultar las investigaciones que se 
comparten en este libro, esperando sean de utilidad y surja su interés por 
aplicar esta visión, ampliar y diversificar las planteadas aquí y, de esta for-
ma, seguir aportando soluciones a los fenómenos sociales y educativos.

Los coordinadores
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Prólogo

En la última década, tanto en Europa como en Norteamérica se está pro-
duciendo una tendencia progresiva hacia la financiación de la investiga-
ción impulsada por los problemas en lugar de la investigación impulsada 
por la curiosidad y la indagación disciplinar. La investigación impulsada por 
los problemas requiere aportes de varias disciplinas tradicionales. Un 
ejemplo es la investigación en salud y energía, que exige apertura a otras 
disciplinas y capacidad de trabajo entre especialistas. Otros ejemplos se pro-
ducen en la investigación de problemas educativos, sociales y culturales, 
los cuales requieren la comprensión multidimensional desde varias pers-
pectivas disciplinares. Un análisis somero permite constatar que una de las 
novedades recurrentes que en los últimos años ha planteado la Unión Euro-
pea en el espacio de educación y ciencia es el pertinaz interés por la inte-
gración sistemática y estratégica de las ciencias sociales y las humanidades 
en cada una de las prioridades del Horizonte de Educación 2020-2030 
(European Commission, 2020; Marmier et al., 2022). 

En este sentido, las conclusiones de los últimos informes son claras y 
rotundas: para lograr una explicación más comprensiva y holística de los 
problemas complejos de la vida real, así como para dominar un desafío 
técnico, o para resolver investigaciones difíciles de múltiples niveles y di-
mensiones de complejidad, es necesario reunir diferentes enfoques cientí-
ficos y disciplinares, competencias, métodos y habilidades. El amparo de 
una amplia gama de iniciativas y lugares organizativos para fomentar la 
interdisciplinariedad colaborativa en el campo de la investigación y la in-
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novación educativa hoy es una prioridad clave para la política de investi-
gación de la Unión Europea (European Commission, 2020; Marmier et al., 
2022). 

Por su parte, en Norteamérica, desde el establecimiento de la Asociación 
de Colegios y Universidades de Estados Unidos de América (aac&u, por 
sus siglas en inglés), los problemas complejos y multidimensionales pasan 
a ser definidos como “problemas” de interdisciplinariedad. La aac&u es la 
agrupación líder que goza de mayor tradición, calidad, vitalidad y presti-
gio público en el ámbito de la educación superior. En el ámbito de la inves-
tigación, la Asociación de Estudios Interdisciplinarios (ais, por sus siglas 
en inglés) es la organización profesional interdisciplinaria más respetada y 
prolífica en la promoción del intercambio de ideas interdisciplinares desde 
su fundación, en 1979. Ambas asociaciones reconocen que, si bien la espe-
cialización disciplinaria es apropiada, los problemas complejos requieren 
múltiples áreas de conocimiento y múltiples modos de investigación con 
un enfoque interdisciplinario para el aprendizaje y la investigación (León- 
Duarte, 2022). 

Por esta razón, la interdisciplina es considerada la esencia intelectual 
del campo de estudios interdisciplinares en Estados Unidos de América 
(EUA). De acuerdo con León-Duarte (2022), es la National Academy of 
Sciences, National Academy of Engineering, and Institute of Medicine la 
institución que mejor ha logrado definir la perspectiva interdisciplinar en 
EUA: la perspectiva académica que integra información, datos, técnicas, 
herramientas, enfoques y teorías de dos o más disciplinas o cuerpos de 
conocimiento especializado para potencializar la comprensión fundamen-
tal o la solución de problemas, partiendo de la base de que sus soluciones 
están más allá del alcance de una sola disciplina o área de investigación. El 
propósito de la perspectiva interdisciplinar es desarrollar la integración de 
conocimientos disciplinares para determinar tanto la validez teórica como 
las prácticas normativas para ejecutarlas en la resolución de problemas 
complejos que escapan a la solución monodisciplinar. (León-Duarte,  
2022, p. 5).

En el caso del campo de estudios sobre educación e innovación peda-
gógica y tecnológica, en los últimos años se han consolidado algunos fenó-
menos emergentes y complejos como resultado de la dinámica interna de 



 P R Ó L O G O  19

la ciencia, la investigación y las comunidades epistémicas, además de la 
creciente preocupación pública convergente por la innovación y el papel 
de la investigación transversal asociada con el desarrollo económico, so-
cial y cultural. 

Este libro que hoy tiene en sus manos el lector es un buen ejemplo 
para descubrir sinergias inesperadas en el campo educativo, con nuevos 
temas y contextos de investigación para examinar qué funciona y qué no 
funciona en el ámbito de la docencia y la investigación académica. Tal y 
como se observa en varias de sus contribuciones y de sus capítulos, los es-
fuerzos por lograr la interdisciplinariedad comienzan también con expo-
ner los hallazgos a las y a los estudiantes de licenciatura y de posgrado de 
diferentes disciplinas, familiarizándolos con la toma de perspectivas teóri-
cas metodológicas y con las lecturas de diferentes visiones científicas.

Por esto mismo festejamos con esperanza y alegría el esfuerzo editorial 
titulado Docencia e investigación educativa con enfoque interdisciplinario, 
coordinado por Claudia Selene Tapia Ruelas, Reyna Isabel Pizá Gutiérrez, Ar-
mando Lozano Rodríguez, Martín Alonso Mercado Varela e Isolina Gon-
zález Castro. Hay que reconocer que en todas las secciones y apartados del 
presente libro existen estudios académicos y de investigación importantes 
que tienen lugar en el límite de las disciplinas académicas actuales, e inclu-
so van más allá de éstas, lo que resulta en formas nuevas para usar, generar 
y difundir la ciencia y el conocimiento. En este libro no sólo hay muchas 
teorías, modelos, métodos, datos, ideas y lecciones en los proyectos de in-
vestigación dirigidos desde varias unidades de investigación y universida-
des, sino que, además, existe suficiente evidencia empírica sobre el cómo 
diseñar y organizar mejor la perspectiva de investigación interdisciplina-
ria, y sobre valor agregado que puede producir esta perspectiva. 

El libro está organizado en dos partes. La primera, de cinco contribu-
ciones, está dedicada a experiencias interdisciplinares desde la docencia. 
Se inicia con el capítulo modalidad ensayo titulado “Usos de tecnologías 
digitales en educación superior: propuesta de un análisis interdisciplinar”, 
de Edgar Oswaldo González Bello. La contribución reclama, en un contex-
to de cambios e innovaciones derivados de los avances tecnológicos, posi-
bles explicaciones acerca del porqué y el cómo las instituciones de educa-
ción superior se han adaptado a un contexto social caracterizado por las 
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tecnologías digitales. De forma competente y pormenorizada, el autor sos-
tiene que, entre otras consecuencias sustanciales, lo anterior ha propiciado 
un incremento en el uso de plataformas digitales, internet y otros recursos 
interactivos con el propósito de promover formas alternativas de enseñan-
za que impulsen el desarrollo de nuevas habilidades y aprendizajes. Utili-
zando una perspectiva integradora desde varios campos de conocimiento, 
el estudio destaca los cambios producidos por las innovaciones tecnológi-
cas y su adaptación a procesos de enseñanza aprendizaje. De ahí que el 
autor defina nuevas formas en las prácticas educativas que exigen al do-
cente bajo estudio un manejo más comprometido y vigoroso de destrezas 
y habilidades para impulsar un desempeño dominante en escenarios di-
gitales. 

En el capítulo de investigación sistemática titulado “Profesores univer-
sitarios en Latinoamérica y estrategias didácticas virtuales e interdiscipli-
narias que emplean para desarrollar la autorregulación del aprendizaje”, de 
Claudia Selene Tapia Ruelas, se deja ver la constante y sistemática preocu-
pación teórica por conocer y caracterizar las estrategias didácticas inter-
disciplinarias que emplean los profesores del nivel educativo superior en 
países latinoamericanos. Específicamente para desarrollar la autorregula-
ción del aprendizaje en ambientes virtuales. En este estudio se rescata, me-
diante un análisis estimulante y minucioso, un conjunto de bases de datos 
internacionales estandarizadas. Al establecer criterios de inclusión y ex-
clusión, Tapia Ruelas seleccionó publicaciones tanto empíricas como teó-
ricas sobre la autorregulación del aprendizaje en la virtualidad universita-
ria, con un enfoque interdisciplinar, en el periodo de 2016 a 2022. Entre 
los principales hallazgos que destaca la autora destacan las estrategias do-
centes más referidas en los estudios que promueven la autorregulación: el 
uso de aplicaciones digitales como el WhatsApp y Google Calendar, el em-
pleo de videos con preguntas reflexivas, foros virtuales reflexivos, la auto-
evaluación y la retroalimentación del docente. Al interpretar los hallazgos 
desde otras disciplinas, la autora describió que, al comparar las estrategias 
docentes, éstas se asociaron con procesos cerebrales de activar los senti-
dos, reflexionar, recodificar, practicar y repasar. 

En la contribución de investigación sistemática titulada “Competencia 
de autorregulación en estudiantes de ambientes virtuales: un análisis inter-
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disciplinar psicopedagógico”, de Reyna Isabel Pizá Gutiérrez y María Lore-
na Ballesteros Ibarra, se destacan los hallazgos en torno de la competencia 
de autorregulación en estudiantes de ambientes virtuales. Se trata de una 
investigación escrupulosa que explora una primera versión de hallazgos 
en cuatro direcciones: 1) se destacan notas para aclarar el concepto de 
competencia de autorregulación; 2) se enlistan las características de un 
alumno autorregulado; 3) se resaltan algunos factores psicológicos asocia-
dos, y 4) se definen los factores pedagógicos asociados a esta competencia. 
En esta contribución, la autora establece los descubrimientos desde nue-
vas perspectivas que dan luz sobre cómo potenciar la autorregulación en 
los estudiantes, en tanto es una habilidad clave para transitar satisfactoria-
mente del aprendizaje virtual al aprendizaje presencial.

En el capítulo titulado “La analítica del aprendizaje en el estudio inter-
disciplinario de la autorregulación”, de Martín Alonso Mercado-Varela y 
Nancy Janett García Vázquez, la autorregulación es entendida como un 
proceso educativo fundamental para la enseñanza y el aprendizaje. En esta 
investigación se realizó una revisión sistemática para identificar los estu-
dios con mayor impacto en el análisis de la autorregulación desde la analí-
tica del aprendizaje, obteniendo una visión de conjunto e interdisciplina-
ria de la producción científica. Dentro de los hallazgos de esta revisión se 
resaltan los elementos del contexto educativo y de la aproximación meto-
dológica para el estudio de la autorregulación, información que los practi-
cantes de la analítica del aprendizaje y de la comunidad educativa encon-
trarán de mucho valor. Los autores recomiendan continuar el estudio de la 
autorregulación desde la analítica del aprendizaje por las ventajas que esta 
perspectiva brinda en la comprensión y el desarrollo del proceso autorre-
gulatorio de los aprendices.

Para cerrar la primera parte del libro se presenta la contribución titula-
da “Proyectos integradores como estrategia pedagógica interdisciplinar 
para educadores en formación”, de la autoría de Martha Alejandrina Zava-
la Guirado, Laura Violeta Cota Valenzuela e Isolina González Castro. Se 
trata de una contribución decisiva para sedimentar el conocimiento y el 
éxito de un proyecto integrador, independientemente de qué estudiantes y 
educadores estén involucrados, o de qué diferentes estructuras organiza-
cionales existen para promover y emprender investigación interdisciplina-
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ria. Por esta razón, en este estudio existe la necesidad de abordar y exami-
nar la realidad educativa por procesos, contextos, sujetos, contenidos, 
intencionalidad y ámbitos multidimensionales, por lo que restringirla a 
una visión teórica disciplinar sería imposible. 

La segunda parte del libro está compuesta por tres contribuciones y 
está dedicada a experiencias interdisciplinares desde la investigación. El 
arranque de la sección lo representa el capítulo titulado “Competencia in-
vestigativa en la universidad: hacia una mirada interdisciplinar”, de Ar-
mando Lozano Rodríguez y Martha Olivia Ramírez Armenta. Se trata de 
una propuesta teórica que representa un excelente y atinado contrapunto a 
los textos sobre competencia investigativa que circulan en la región lati-
noamericana principalmente. La metodología empleada incluye una revi-
sión sistemática de literatura que intenta contestar algunas preguntas deri-
vadas del análisis de los textos de la última década, en lo que respecta al 
abordaje de la competencia investigativa en el nivel universitario. El estudio 
interdisciplinar concluye que la competencia investigativa es imprescindi-
ble en la inclusión de oportunidades de aprendizaje, pues permite su des-
arrollo a través del mismo currículum y utilizando la innovación y la tec-
nología educativa.

En “Dinámicas de difusión científica de académicos que participan en 
el Sistema Nacional de Investigadores: Una perspectiva interdisciplinar”, 
Emilia Castillo Ochoa y Carlos Alberto Barreras Beltrán analizan de for-
ma competente y escrupulosa los cambios en las dinámicas de producción 
científica de académicos en el área de ciencias sociales de la Universidad 
de Sonora (unison) que participan en el Sistema Nacional de Investigado-
res (sni). Este estudio expone espléndidamente las singularidades de las 
variables bajo estudio, las cuales están directamente relacionadas con di-
námicas de difusión, formación, redes de colaboración y trayectoria aca-
démica. Sus principales hallazgos nos muestran pistas para futuras genera-
ciones de investigadores de la región y el país que participan o pudieran 
participar en el sni. Por ejemplo, en este importante estudio se afirma que 
los académicos investigadores jóvenes muestran un cambio en las dinámi-
cas de difusión científica y académica, hallazgo que puede ser explicado a 
partir de distintos factores como la formación del profesorado, el ciclo de 
vida y la trayectoria académica que permiten la adopción de prácticas, 
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normas y valores orientados a las nuevas tendencias de investigación y a 
las prácticas docentes en el contexto internacional. 

La sección de investigación, y el libro en su conjunto, se cierra con la 
contribución titulada “Formación profesional en comunicación: rutas ha-
cia la producción de conocimiento científico interdisciplinar”, de Lisset 
Aracely Oliveros Rodríguez y Mariel Michessedett Montes Castillo. Se tra-
ta de una investigación analítica potente y profunda sobre la formación de 
estudiantes universitarios a partir del desarrollo de competencias para la 
comunicación científica y las ciencias de la comunicación. Existe, a lo lar-
go y ancho del texto, la permanente conciencia ontológica de que la cien-
cia, al haber adquirido un papel fundamental en el desarrollo de la socie-
dad actual, está propiciando una nueva visión que se basa en valorar la 
necesidad de asumir un nuevo compromiso social y una mayor responsa-
bilidad por parte de las comunidades científicas para coadyuvar en la solu-
ción de problemáticas emergentes. Particularmente, en esta contribución 
de clausura se distinguen dos aspectos centrales. Por un lado, la importan-
cia de la formación teórica, metodológica y práctica del profesional de la 
información y la comunicación mediante un enfoque hacia la comunicación 
de la ciencia y las competencias profesionales relacionadas con la genera-
ción de conocimiento científico. Por otro, se destacan los requerimientos 
actuales y prospectivos del comunicador social sobre una base de participa-
ción a través de la implementación de estrategias comunicativas que tras-
ciendan las fronteras disciplinares, involucrándose en distintas áreas de co-
nocimiento que permitan lograr un trabajo interdisciplinario sistemático 
basado en propuestas de intervención eficaces y en la búsqueda permanente 
del interés por el conocimiento científico de la sociedad.

Una primera conclusión del libro parece desde ya un tanto irónica y 
evidente: necesitamos más interdisciplinariedad y más experiencias orga-
nizativas y editoriales de este tipo para avanzar y aprender más sobre la 
perspectiva de investigación interdisciplinar; sobre cómo funciona y qué 
funciona exitosamente en la interdisciplinariedad. En este libro, cada con-
tribución puede considerarse útil para resolver o afrontar el problema o la 
cuestión teórica y práctica incorporada. También, por el impacto del apren-
dizaje generado en todas y cada una de las investigaciones presentes en 
este libro, las cuales nos muestran determinadas facetas de las transforma-
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ciones educativas y el desarrollo de habilidades para aplicar enfoques y 
perspectivas interdisciplinares con capacidad de integrar mejores solucio-
nes en la resolución de problemas educativos.

Gustavo Adolfo León Duarte
Universidad de Sonora (México)

Referencias

European Commission (2020). Integration of Social Sciences and Humanities in Hori-
zon 2020: Participants, Budgets and Disciplines, Publications Office. Luxemburgo: 
Publications Office of the European Commission. 

Marmier, A., Munoz Pineiro, A., y Boelman, E. (2022). Interlinkages for a Megatrend on 
Accelerating Technological Change and Hyperconnectivity: A Text Mining Approach, 
Luxemburgo: Publications Office of the European Commission.

León-Duarte, G. (2022). La crítica esencialista en los estudios interdisciplinares en EUA. 
Sobre el proceso de integración de un terreno común en la investigación interdis-
ciplinar. Norteamérica, Revista Académica del cisan-unam, 17(1). https://doi.org/10. 
22201/cisan.24487228e.2022.1.509.



SECCIÓN I. DOCENCIA 

ESTUDIOS CON ENFOQUE INTERDISCIPLINARIO





27

1. Usos de tecnologías digitales en educación superior: 
propuesta de un abordaje interdisciplinar

edGaR oSwaldo González bello1

Resumen

Aquí se sustenta la relevancia de utilizar varias perspectivas disciplinares 
para el abordaje de la educación superior y, particularmente, de distintos 
usos de tecnologías digitales en los procesos de enseñanza. El texto argu-
menta sobre las problemáticas de las modalidades que han surgido y los 
retos que se asumen en la educación superior en torno de la diversidad de 
tecnologías digitales que permiten desarrollar distintas estrategias y mé-
todos de enseñanza para ofrecer formación profesional. Esto crea en la in-
vestigación el compromiso de recuperar múltiples estructuras teóricas y 
procedimientos metodológicos interdisciplinares, concebidos como per-
tinentes para la generación del conocimiento; se plantea el desarrollo de 
dimensiones (cultural, sociopolítica y tecnológica) que, asociadas a los 
aportes disciplinares, podrían indagar la situación del profesorado y de los 
procesos de formación docente que las instituciones promueven, con el 
propósito de construir explicaciones mediante modelos analíticos más 
complejos sobre obstáculos, resistencias e implicaciones del profesorado, 
para fines de mejoramiento y de innovación en las instituciones educa-
tivas.

Palabras clave: educación superior, tecnologías digitales, interdisciplina­
riedad.
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Introducción 

En un escenario de cambios e innovaciones derivados de los avances tec-
nológicos, se concibe cómo las instituciones de educación superior han 
buscado adaptarse a las características del contexto social. Esto ha propi-
ciado un incremento en el uso de plataformas, internet y otros recursos 
interactivos (Morales et al., 2020) con el propósito de promover formas 
alternativas de enseñanza que impulsen el desarrollo de nuevas habilida-
des y aprendizajes.

Se destacan las innovaciones tecnológicas y su adaptación a la ense-
ñanza, con el propósito de catalizar nuevas formas de ofrecer educación, 
lo cual exige al profesorado un manejo suficiente de destrezas y habilida-
des para impulsar un mejor desempeño de la enseñanza en escenarios 
digitales. Desde un marco de referencia de la calidad, se genera en las uni-
versi dades la exigencia de efectuar acciones para ofrecer una formación 
más relevante.

En México, la modalidad presencial es la forma tradicional de ofrecer 
la educación superior, la cual gradualmente ha sido complementada con 
diversos esquemas educativos: abiertos, a distancia y/o en línea, a los que y 
se ha sumado la enseñanza remota; todas estas formas hacen alusión a 
procesos formativos que se apoyan en plataformas tecnológicas y recursos 
digitales (Zempoalteca, 2017).

Para evidenciar una situación sobre el uso de las tecnologías en situa-
ciones de enseñanza, se destacan las cifras de estudiantes adscritos en 
modalidades no presenciales. Según la Dirección General de Educación 
Superior Universitaria (dgesu, 2018): 584 405 personas del total de los 
estudiantes a nivel nacional (4 209 860). Sin embargo, 8% estaban inscri-
tas en programas de calidad, a diferencia de la modalidad escolarizada, 
donde 52% de los estudiantes cursaba algún programa avalado por su ex-
celencia.

Posteriormente, frente a las complicaciones surgidas por el virus sars-
CoV2 y la enfermedad por Covid-19 en México, la educación superior 
aprovechó los escenarios virtuales, mientras los profesores se adaptaron, 
forzadamente, al uso de tecnologías digitales para continuar con su enseñan-



 U S O S  D E  T E C N O L O G Í A S  D I G I TA L E S  E N  E D U C A C I Ó N  S U P E R I O R  29

za, aunque de forma diferente ya que implicó modificar, innovar y realizar 
diversos cambios en el trabajo docente, además de actualizar sus habilida-
des y sus conocimientos tecnológicos.

Así, los esquemas alternativos que permiten ofrecer educación supe-
rior con la utilización de recursos tecnológicos han creado dimensiones y 
posibilidades de innovación educativa para generar nuevas pedagogías 
(Fullan y Langworthy, 2014) que a su vez pronuncien una concepción di-
ferente de la enseñanza y también necesidades nuevas en la formación del 
profesorado, la cual requiere entenderse como un proceso de reflexión. En 
ese sentido, este texto tiene como objetivo exponer un análisis crítico que 
fundamente la pertinencia de una perspectiva interdisciplinar para abor-
dar situaciones de la educación superior en la que se involucra toda una 
evolución compleja y avanzada de usos de las tecnologías digitales para fi-
nes de enseñanza.

Desarrollo 

Existen múltiples exigencias de innovación para el mejoramiento de la 
educación superior, particularmente en la conformación de ambientes vir-
tuales para ofrecer procesos formativos. Estos espacios de interacción en-
tre estudiantes, el profesorado y el conocimiento han sido proyectados 
como oportunidades de aprendizaje fuera del aula de clase y requiere en 
llevar a cabo la enseñanza en ambientes con el soporte de otros escenarios 
virtuales (Vilanova, 2018). 

Con el trascurso del tiempo, este apoyo ha cambiado debido a las dife-
rentes tecnologías y recursos accesibles en línea, a lo que se suma que a 
veces varios estudiantes prefieren el uso de dispositivos móviles. Contra-
riamente al hecho de condicionar la formación a un solo espacio de inte-
racción —el aula—, la virtualización de los procesos de enseñanza permite 
la creación de espacios donde el aprendizaje se realiza conforme al ritmo 
del estudiante, sin tiempos de estudio preestablecidos. 

La evolución de estos ambientes es resultado de varias propuestas de 
uso de las tecnologías digitales para transformar los entornos educativos 
(educación presencial, a distancia o abierta) e innovar en otros ambientes 
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de aprendizaje (en línea y/o aprendizaje bimodal). Esto ha mejorado la po-
sición instrumental de las tecnologías como objeto de estudio y compo-
nente esencial del proceso formativo, situación que conduce a modos de 
aprendizaje nuevos y mejorados (e-learning, mooc, ubicuo y móvil) que 
posibilitan escenarios flexibles de formación.

Por su parte, Kuskorpi (2014) argumenta que el aula futura, donde se 
conformen ambientes de enseñanza y aprendizaje idóneos, deberá mane-
jar y/o combinar diversos elementos: acceso a servicios disponibles en la 
nube de internet (cloud computing); manejo de la medición, la recopila-
ción y el análisis de datos sobre estudiantes, y sus interacciones para com-
prender el proceso de aprendizaje y optimizar escenarios donde se produ-
ce (learning analytics); conjugación del aprendizaje con diferentes recursos 
conocidos como los juegos de naturaleza computacional (game­based lear­
ning), mediante diversos elementos, actividades y fuentes de información 
para la gestión del aprendizaje personal (personal learning environment); 
disipación de cualquier contenido —imagen y texto, audios y videos— pu-
blicado con licencias no restrictivas y en algún formato que permita co-
piar, distribuir y modificar (open content), y uso de dispositivos móviles 
para facilitar la construcción del conocimiento y las habilidades de mane-
ra autónoma y ubicua (mobile learning). 

Una oportunidad más de innovación son los ambientes de aprendizaje 
inteligente (sle, por sus siglas en inglés). Según Singh y Hassan (2017), este 
tipo de ambientes permite mayor flexibilidad, adaptación, compromiso y re-
troalimentación para el estudiante, donde se sugiere el trabajo colaborativo. 
La innovación radica en la forma de interactuar entre profesores y estudian-
tes, para favorecer la transmisión de conocimiento.

Estas tendencias en cuanto a los ambientes soportados con tecnologías 
digitales requieren preservar las siguientes características: permitir el ac-
ceso en cualquier momento (flexibilidad del horario) y sitio; facilitar el 
aprendizaje por sí mismo, y permitir la interacción y el trabajo con otros, 
de manera cooperativa y colaborativa, a veces sin la necesidad de coincidir 
en espacio y tiempo, así como ofrecer una diversidad amplia de conteni-
dos. Un aspecto más que hay que tener presente es que la creación de un 
ambiente que no finaliza con la selección y la planificación de los recursos 
tecnológicos, sino que demanda también la realización del seguimiento en 



 U S O S  D E  T E C N O L O G Í A S  D I G I TA L E S  E N  E D U C A C I Ó N  S U P E R I O R  31

la forma en que se utilizan por el profesorado y la comunidad de estudian-
tes (Walder, 2017). 

Con respecto a tendencias de sistemas y plataformas (Moodle, Black­
board, etc.) para conformar ambientes virtuales que han sido utilizados en 
la educación superior, Loveless y Williamson (2017) consideran que debe-
rán complementarse con otras tecnologías, como redes sociales, mundos 
virtuales (espacios inmersivos, juegos virtuales, lifelogging), aprendizaje 
móvil, modelos sociales en tercera dimensión, mientras se advierte la ca-
rencia de conocimientos del profesorado para reconocer el alcance de es-
tas herramientas en las experiencias formativas. 

Por lo tanto, la evolución de los ambientes virtuales para la enseñanza 
podría estar en función de las aplicaciones sociales o de aquellas ofrecidas 
para conformar mundos virtuales. Aunque estos entornos utilizados en el 
escenario universitario y las tecnologías de la Web 2.0 son diferentes, Lo-
veless y Williamson (2017) sostienen que en la era digital es muy probable 
que el desarrollo de ambientes de aprendizaje también sea a través de sof­
tware social.

Otro de los retos sobre el uso de estas tecnologías es que pueden pro-
mover escenarios donde los estudiantes absorban experiencias de aprendi-
zaje adaptables y personalizadas (Singh y Hassan, 2017). Así, las universi-
dades enfrentan la necesidad de disminuir diferencias entre estos entornos 
y los rasgos de aprendizaje, además de habilidades y expectativas del estu-
diante. 

En ese sentido, Kuskorpi (2014) propone una oportunidad de cambio 
en torno de los métodos de enseñanza que promuevan que las actividades 
se realicen antes de cada clase y que el tiempo en las aulas se utilice para 
trabajar en equipo y compartir conocimientos (flipped classroom), un mo-
delo que prioriza el autoaprendizaje y los procesos reflexivos. Por su parte, 
Adams et al. (2017) abonan a estas nuevas oportunidades de crear am-
bientes educativos y consideran el avance de la cultura de innovación con 
enfoques de aprendizajes más profundos a través de espacios de interac-
ción con mayor movilidad y flexibilidad.

A pesar de estas tendencias en los entornos virtuales derivadas del uso 
de tecnologías digitales para generar aprendizajes en cada estudiante, se 
deben considerar los usos y las adaptaciones que el profesorado hace en 
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los procesos de enseñanza, lo cual implica varios retos para las institucio-
nes y la investigación.

Adaptación del profesorado  
a las tecnologías para innovar

En la educación superior, el empleo de las tecnologías digitales ha tenido 
como encomienda aportar calidad a la enseñanza que se práctica en las 
aulas y en otras modalidades virtuales. Esas tecnologías son concebidas 
como un medio que potencializa la docencia, a tal grado que las universi-
dades promueven el acceso a diversos recursos digitales para facilitar el 
aprendizaje, y también han enfocado los procesos de formación del profe-
sorado para incidir en el mejoramiento de la enseñanza. 

Esto también ha implicado un esfuerzo adicional del profesorado para 
adaptarse a las innovaciones pedagógicas (Walder, 2017) y transformar la 
enseñanza tradicional, lo cual incluye enfrentar las exigencias de desarro-
llar habilidades, conocimientos y creencias sobre las tecnologías digitales.

Utilizar estas herramientas, propiciará personal docente con conoci-
mientos y habilidades específicas, así como favorecería cambios en sus ac-
titudes y sus métodos de enseñanza. Tejada y Pozos (2018) advierten acerca 
del profesorado que carece de habilidades suficientes sobre cómo utilizar 
los recursos tecnológicos disponibles para crear nuevos escenarios de for-
mación, situación que impide fomentar el desarrollo profesional del per-
sonal docente en temas tecnológicos. En ese sentido, algunas universidades 
han realizado esfuerzos para mejorar la formación tecnológica y pedagó-
gica del profesorado, además del aprovechamiento de la infraestructura exis-
tente. Se trata de desarrollar acciones de formación para promover el uso 
de las tecnologías digitales y la innovación.

El proceso de adaptación a usos pertinente de las tecnologías digitales 
ha consistido en experimentar con todo tipo de recursos digitales en la 
enseñanza, proceso que incita a seguir desarrollando investigación para 
lograr un mayor entendimiento de los cambios y las experiencias. En ese 
sentido, la generación de conocimiento proporcionará bases para el dise-
ño y la implementación de estrategias que promuevan el mejoramiento de 
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la educación superior, donde se sustenten procesos de innovación educati-
va que consigan incidir favorablemente en la formación del profesorado y 
con base en el uso de las tecnologías. El diagnóstico de necesidades y el 
análisis del contexto institucional constituyen un punto de partida para la 
planificación y el diseño de estas estrategias.

Esto orilla cuestionar, si es la formación del profesorado el principal 
reto de la incorporación de las tecnologías digitales y qué se requiere para 
el mejoramiento sustancial de los procesos de enseñanza. Responder estas 
preguntas con la profundidad adecuada requiere abordajes diferenciados, 
con el fin de aprovechar la interacción de estructuras teóricas y procedi-
mientos metodológicos pertinentes para generar conocimiento con el aporte 
y el intercambio de perspectivas disciplinares diferentes (psicología, socio-
logía, pedagogía, economía, comunicación, etcétera).

Esto sugiere comprender la perspectiva interdisciplinar según la no-
ción de Vienni (2015, p. 143): “una síntesis de ideas, datos o información, 
métodos, herramientas, conceptos o teorías de dos o más disciplinas que bus­
ca producir un nuevo conocimiento”, lo cual postula la posibilidad de avan-
zar en el entendimiento de problemas, cuyas explicaciones profundas se 
encuentran fuera del alcance de una sola disciplina. En concordancia con 
Luengo (2021), se trata de la necesidad de llevar a cabo investigaciones 
interdisciplinarias para abordar sistemas complejos, pero también de dejar 
atrás el uso de una sola disciplina para estudiar los fenómenos sociales.

Abordaje interdisciplinar para indagar  
la educación apoyada por tecnologías

En las últimas décadas, los problemas educativos han aumentado en su 
complejidad, lo que obliga a enfocarlos con una visión que permita la 
perspectiva interdisciplinar; según Becerra (2020), desde estas realidades 
se infiere la necesidad de instrumentar cambios en la generación de cono-
cimiento en situaciones que conciernen a la educación superior. La perti-
nencia de la interdisciplinariedad surge en la medida en que se flexibilizan 
y amplían los marcos de referencia. Esto conlleva la producción de conoci-
mientos disciplinares para integrar modelos analíticos más complejos. 
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Aquí prevalece una visión de análisis desde la interdisciplinariedad a tra-
vés de la organización de dimensiones con base en los problemas en el es-
cenario de la educación y las tecnologías digitales.

Inicialmente, es pertinente reconocer avances desde la dimensión tec-
nológica, donde los recursos se visualizan como instrumentos facilitado-
res para la innovación de la enseñanza. El uso de estos recursos requiere 
personal docente comprometido, con conocimientos y habilidades que 
pueden fomentarse desde acciones de formación, esto es, un proceso per-
manente de adquisición de aprendizajes que favorecen el desarrollo de una 
mejor condición profesional para el desempeño de la docencia (Loaiza y 
Andrade, 2021).

Particularmente sobre el empleo de las tecnologías y sus procesos de 
capacitación, Prendes y Cerdán (2021) postulan que desde la formación 
docente surge la exigencia de innovar con las tecnologías, además de re-
flexionar sobre su uso para favorecer el desarrollo de diferentes habilida-
des digitales, mientras que Hernández et al. (2018) conciben la necesidad 
de estrategias de formación mediante las cuales se aborden las dimensio-
nes pedagógicas, se integren teoría y práctica y se propicie una reflexión 
crítica del desempeño profesional.

No obstante, la formación docente en relación con el uso de tecnolo-
gías digitales ha sido una problemática que se recrudece por la falta de in-
fraestructura y recursos tecnológicos, a lo cual se suma la resistencia para 
aprender y las limitaciones de las capacitaciones, convirtiéndose todo en 
un obstáculo del proceso formativo y en las creencias que generan los pro-
fesores acerca de estas acciones. Camacho et al. (2020) identifican que un 
problema importante para el análisis de los procesos de formación tecno-
lógica, consiste en las creencias sobre las tecnologías, que afectan positiva 
o negativamente esos procesos. 

Esto implica ir más allá de adquirir recursos tecnológicos y dar perti-
nencia a una dimensión cultural, la cual refiere el momento en que el pro-
fesorado va elaborando una creencia determinada de forma negativa, de-
bido a las inconsistencias que tiene sobre su enseñanza, a veces por una 
adquisición limitada de habilidades tecnológicas. Según Morales (2020), 
las acciones para la formación del personal docente que incorporan tecno-
logías, necesariamente pasan por considerar el desarrollo de competencias 
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digitales para las cuales existen diferentes estrategias y enfoques. Destacan 
las propuestas del diseño del aprendizaje profundo de Quinn et al. (2019), 
con base en distintas herramientas que en conjunto impulsen procesos 
formativos sobre el uso de las tecnologías di gitales.

En función de lo anterior, prevalece una noción instrumental de las 
tecnologías, seguún la cual el profesorado ha tenido el ofrecimiento de ca-
pacitaciones enfocadas en aspectos de computación, poco trabajadas 
aquellas formas en que son utilizadas significativamente, mientras que los 
cursos de actualización sólo aportan algo positivo si se presentan y discu-
ten experiencias. Un riesgo consiste en que los conocimientos obtenidos 
resulten fuera del contexto propio de la enseñanza.

Derivado de este tipo de formación, Kirkwood y Price (2014) descri-
ben cómo el uso de las tecnologías en la enseñanza se puede caracterizar 
por reproducir las prácticas existentes, complementar la enseñanza y hasta 
transformarse en un nivel más complejo. Asimismo, destacan que en el 
escenario digital la formación sobre las tecnologías ha sido utilizada como 
complemento de la enseñanza, aunque se advierte que no se modifican 
sustancialmente los escenarios donde se transmiten los conocimientos. 
No obstante, cualquiera que sea la propuesta formativa del profesorado, 
ésta requiere promover la calidad, lo cual no significa que cualquier pro-
puesta aporte a la experiencia formativa del profesorado ni implica modi-
ficar los procesos de enseñanza.

Precisamente, en relación con la promoción para incorporar de las 
tecnologías desde eventos formativos dirigidos al profesorado, Zempoal-
teca et al. (2018) destacan diversos factores que se involucran en los que 
tienen mucho que ver actitudes, percepciones e intereses del personal do-
cente hacia la tecnología. Los modelos educativos de muchas universida-
des han sido planificados para la integración de las tecnologías digitales en 
los procesos de enseñanza. Estas pretensiones requieren atender la forma-
ción del profesorado, debido a que la enseñanza y sus resultados tienden a 
modificarse por la influencia de las tendencias pedagógicas basadas en el 
uso de dichas tecnologías. Por ello, Silva y Romero (2018) destacan cómo 
los cambios en la docencia se dan lentamente porque es difícil modificar 
las concepciones sobre la enseñanza; aunque más bien, se van producien-
do pequeños cambios que surgen por la integración de las tecnologías.
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En ciertas instituciones, los procesos de formación para el personal 
docente son una estrategia y una fuerza que promueve la innovación de la 
enseñanza (Roig-Vila, 2019), por lo cual se busca fomentar una mayor 
participación del profesorado en eventos de capacitación, obteniendo re-
sultados distintos a los esperados, como consecuencia de las variadas con-
diciones simbólicas y materiales en que se desarrolla y las tensiones que 
atraviesan el trabajo docente (Walker, 2016) el cual ha generado creencias 
negativas acerca de la capacitación y la diversidad de obstáculos y resisten-
cias en el profesorado. 

De esta forma, el análisis de la literatura permite recuperar aspectos 
teóricos y conceptuales relacionados con el sustento de propuesta de in-
vestigación; sin embargo, también se requiere implementar un abordaje 
alternativo sobre la problemática y los desafíos planteados; por ejemplo, 
tomar en cuenta las tres dimensiones para construir conocimientos inte-
grales y completos (Jara, 2020) de los objetos de estudio.

Conclusiones

El conjunto de requerimientos a la educación superior y, particularmente, 
el uso de tecnologías digitales, ha establecido diversas exigencias a las ins-
tituciones y al profesorado, considerando acciones innovadoras que inci-
dan en la formación y no solamente desde concepciones teóricas, sino 
también prácticas. 

El compromiso de aumentar el número de personal docente calificado 
se vincula directamente con la formación del profesorado que no se limita 
a alcanzar estudios de posgrado, sino la forma en que se promueve el desa-
rrollo profesional mediante capacitaciones sobre usos de tecnologías digi-
tales de avanzada (Prendes y Cerdán, 2021). Esto conlleva ubicar exigen-
cias y retos donde se conforman tres dimensiones (culturales, sociopolíticas 
y tecnológicas) que representan aportaciones disciplinares importantes 
para la construcción de conocimiento.

En la lógica de un abordaje interdisciplinar, se destacan diversas apor-
taciones de las perspectivas disciplinares; —por ejemplo la sociología y sus 
clásicos referentes teóricos—, además de una vertiente analítica que es so-
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portada por la psicología; también destacan otras nociones pedagógicas 
más avanzadas que pueden situarse conforme al interés del abordaje de las 
problemáticas que refieren a la enseñanza, con énfasis en contextos en que 
las tecnologías digitales son un apoyo, lo cual obliga a estudiar el problema 
como un todo; para sacar provecho a las potencialidades del conocimiento 
y reconocer realidades complejas e inseparables, no reducidas, aisladas, 
parcializadas ni segmentadas. En ese sentido, es pertinente una visión in-
terdisciplinaria que plantee cambios y retos epistemológicos para desarro-
llar procesos de investigación más adecuados.

Por un lado, las principales aportaciones de la perspectiva interdis-
ciplinar con la participación de diversas disciplinas son las estructuras teó-
ricas y los procedimientos metodológicos pertinentes para generar cono-
cimiento desde nuevas perspectivas y referentes. El reto radica en desarrollar 
una concepción sistémica de la complejidad sobre estos problemas (Be-
cerra, 2020), con base en nociones múltiples, y evitar la construcción de 
saberes desarticulados.

Otras complicaciones que hay que reconocerse refieren a las tensiones 
del sistema académico (Vienni, 2015) y, en especial, a las transformaciones 
que no se producen en forma lineal y uniforme entre disciplinas y comu-
nidades académicas. Esta forma de desarrollar procesos de investigación 
implica la sistematización de referentes teóricos y metodológicos para 
analizar objetos de estudio que refieren a las tecnologías digitales, donde 
las disciplinas se integran para ofrecer una explicación más profunda de 
los fenómenos estudiados.
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2. Profesores universitarios en Latinoamérica.  
Estrategias didácticas interdisciplinarias para desarrollar  

la autorregulación del aprendizaje

Claudia Selene Tapia RuelaS1

Resumen

El objetivo de este estudio es describir las estrategias didácticas interdisci-
plinarias que emplean los profesores del nivel educativo superior en países 
latinoamericanos para desarrollar la autorregulación del aprendizaje en 
ambientes virtuales. Se trata de una revisión sistemática de la literatura 
sobre el tema. Para la búsqueda de fuentes se analizaron las bases de datos 
Scholar Google, Scielo, Redalyc y Ebsco, para lo cual se hizo uso de opera-
dores boleanos “and” y “or” y búsquedas lógicas. Se establecieron crite-
rios de inclusión y exclusión seleccionando publicaciones empíricas/teóri-
cas sobre la autorregulación del aprendizaje en la virtualidad universitaria  
desde un enfoque interdisciplinar y búsqueda de publicaciones en el pe-
riodo de 2016 a 2022. Se obtuvo un total de 120 artículos, de los cuales se 
seleccionaron 53 por índice de temporalidad, se eligieron 39 por temática 
y área geografía y se incluyeron 14 de acuerdo con el objetivo. Como ha-
llazgo, no se identificó con el como tal el uso de estrategias didácticas in-
terdisciplinarias por parte del profesorado. Por otro lado, las estrategias 
más referidas en los estudios que promueven la autorregulación fueron el 
uso de aplicaciones digitales como WhatsApp y Google Calendar, videos 
con preguntas reflexivas, foros virtuales reflexivos y autoevaluación y re-
troalimentación del docente. Al interpretar los hallazgos desde otras disci-
plinas se encontró que, al comparar las estrategias con un modelo de clase 
aplicando las neurociencias de Rosler (2015), éstas se asociaron con pro-
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cesos cerebrales de activar los sentidos, reflexionar, recodificar, practicar y 
repasar. 

Palabras clave: estrategias docentes, aprendizaje autorregulado, estudiantes 
universitarios, educación superior, interdisciplinariedad.

Introducción

En todas las regiones del mundo la educación superior ha experimentado 
una transformación derivada de los efectos de la pandemia, declarada a 
principios de año 2020 por la Organización Mundial de la Salud (oms, 
2020) debido a la Covid-19 causada por el virus sars-CoV2.

En los informes de la Comisión Económica para América Latina  
(cepal, 2020) sobre los efectos de la pandemia y la crisis sanitaria, social y 
económica generada, cobra mayor importancia la priorización de los gru-
pos más vulnerables. También desde el Objetivo de Desarrollo Sostenible 
(ods4) número cuatro, estipulado en la agenda 2030 de la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unes-
co, 2016), se especifica la promoción de oportunidades de aprendizaje 
permanente para todos.

Respecto al aprendizaje permanente para todos, éste implica que nadie 
debe quedar rezagado, lo que a su vez obliga a articular una serie de medi-
das y estrategias de apoyo para la recuperación y la aceleración de aprendi-
zajes. Para la aceleración de aprendizajes es importante el desarrollo de la 
autorregulación del aprendizaje en los estudiantes universitarios, por lo 
que es ne cesario que desde el campo educativo se recurra a modelos y es-
trategias generados desde las distintas disciplinas que han demostrado ser 
efectivas para el aprendizaje en los países de Latinoamérica.

El objetivo de este estudio fue describir las estrategias didácticas inter-
disciplinarias que emplean los profesores del nivel educativo superior en 
países latinoamericanos para desarrollar la autorregulación del aprendizaje 
en ambientes virtuales.

La autorregulación del aprendizaje es definida por Mora et al. (2020) 
como un suceso individual desarrollado por el estudiante a través de su 
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progreso pedagógico. Los factores cognitivos y conductuales tienen un rol 
importante, puesto que permiten un óptimo desarrollo del estudiante. So-
bre ello, también Pintrich (2000) distingue tres elementos clave en los pro-
cesos de autorregulación: los relacionados con la motivación, los procesos 
cognitivos y las características del contexto de aprendizaje. El autor men-
ciona que en estos procesos el estudiante se autopercibe, delimita sus me-
tas, realiza sus actividades y analiza la mejor manera para obtener nuevo 
conocimiento.

 En los estudios de la autorregulación del aprendizaje ha quedado con-
firmado que representa un factor predictor del logro académico que per-
mite a las autoridades educativas transferir esos hallazgos y desarrollar po-
líticas y ajustes curriculares tendientes a disminuir la deserción escolar 
(Zambrano et al., 2018). 

Lograr que los estudiantes permanezcan y egresen exitosamente del 
nivel educativo superior es una meta educativa, considerando que más es-
tudiantes acceden a este nivel. Amaya y Rincón (2017) señalan que poten-
cializar los procesos de autorregulación en los estudiantes universitarios 
en la modalidad virtual apoyaría la permanencia estudiantil y contribuiría 
a disminuir los índices de deserción académica. 

Otro indicador educativo es la cobertura; se ha reportado que ésta ha 
aumentado en los países latinoamericanos, con valores entre 25 y 40%; sin 
embargo, aún están muy por debajo de los de países avanzados, los cuales 
van de 60 a 70% de cobertura (Didriksson, 2019). Lograr que esos bajos 
porcentajes de estudiantes que acceden a la educación superior permanez-
can, justifica las acciones encaminadas a fortalecer cualquier propuesta 
que habilite a los estudiantes para ser efectivos en su aprendizaje. 

Respecto de la función del profesor al desarrollar la autorregulación en 
los estudiantes universitarios, se le ha demandado un rol más activo y per-
sonalizado, la que implica un rediseño del proceso educativo acorde a las 
nuevas demandas de la educación superior que se está caracterizando por 
la masividad y la multiculturalidad (Daura, 2017). Por su parte, Mora et al. 
(2020) también concuerdan que los profesores deben realizar un proceso 
de acompañamiento en el que el docente incursionen diversas mediacio-
nes pedagógicas que le permitan crear una relación bidireccional con sus 
estudiantes. Asi mismo Monereo (2008) señala que los profesores deben ir 
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cediendo de forma progresiva el control que tienen en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, desde una práctica guiada, hasta centrarlo en el estu-
diante con el fin de que éste logre una práctica autónoma.

La autorregulación del aprendizaje ha sido investigada desde varias 
disciplinas. Castro et al. (2021) afirman que la relevancia del constructo 
se debe a que permite vincular las formas de aprender y de enseñar. Mora  
et al. (2020) mencionan que tanto la psicología como la pedagogía han 
aportado teórica y metodológicamente al campo educativo. Esta línea de 
investigación ha recobrado importancia durante las últimas décadas, por 
los retos que se le han planteado a la educación superior de habilitar al 
estudiantado para que aprenda de forma autónoma (Castro et al., 2021). 
Sobre el particular, se considera que, ineludiblemente, el desarrollo de la 
autorregulación se está dando en los estudiantes, puesto que tanto ellos 
como el profesorado están viviendo sus propios progresos en la integra-
ción tecnológica, en el contexto educativo virtual de la pandemia, y posi-
blemente estén recurriendo a diversas disciplinas científicas como formas 
de organización del conocimiento y fundamento, en los procesos for-
mativos. 

Como puede observarse, actualmente la autorregulación del aprendi-
zaje en sí misma ha recuperado el rol clave en los ambientes virtuales de 
aprendizaje, debido a que es una modalidad que, ante la pandemia, está 
experimentando un crecimiento desmedido. Incluso en años anteriores 
se había aventurado una hipótesis sobre el modelo virtual, afirmando que  
es posible que sólo funcionara con los estudiantes que tienen bien esta-
blecidos los procesos de autorregulación (Amaya y Rincón, 2017). Se ha 
recomendado al profesorado que desarrolle estrategias para reforzar tan-
to la autorregulación como el trabajo colaborativo, así como la motiva-
ción en el estudiante, y considerar el valor de la retroalimentación, prin-
cipalmente de cara a una enseñanza de emergencia adoptada en este 
contexto de crisis sanitaria (Castro et al., 2021). Por lo anterior, es impor-
tante investigar qué están haciendo los profesores universitarios en cuan-
to a las estrategias didácticas interdisciplinarias que se emplean en países 
latinoamericanos para desarrollar la autorregulación del aprendizaje en 
ambientes virtuales.
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Método

En el presente estudio se realizó una revisión sistemática que se caracteri-
za por resumir y presentar una visión general de estudios que aportan co-
nocimientos sobre un determinado objeto, sustentado en un marco teórico 
(Aromataris, 2014). Nuestra finalidad es describir las estrategias didácticas 
interdisciplinarias que emplean los profesores del nivel educativo superior 
en países latinoamericanos para desarrollar la autorregulación del apren-
dizaje en ambientes virtuales. Para su realización se consideraron pautas 
de preparación y redacción de publicaciones basadas en estándares y pro-
cedimientos específicos (Campbell et al., 2018; Petticrew y Robertas, 2008).

La revisión se hizo para incluir estudios de diferentes países de  
Latinoamérica: Chile, Colombia, México, Perú, Ecuador, Venezuela, Costa 
Rica. 

Estrategias de búsqueda

Se realizó una búsqueda de artículos indizados en las bases de datos Sco-
pus, Scholar Google, Scielo, Redalyc y Ebsco. En el caso de Scholar Google 
se utilizó para encontrar publicaciones que no se pudieron recuperar en 
las bases de datos exploradas. También se recurrió al uso de operadores 
boleanos (and, or) para hacer combinaciones con las palabras clave y los 
descriptores de búsqueda. 

Descriptores de búsqueda 

Se utilizaron descriptores tanto en español como en inglés para acceder a 
los artículos de los distintos países de Latinoamérica. Se optimizó la bús-
queda haciendo uso de diferentes combinaciones con ayuda de operadores 
boleanos. Además, se emplearon filtros disponibles en las bases de datos, 
como fecha y tipo de publicación. Las combinaciones usadas fueron las 
siguientes: autorregulación del aprendizaje and interdisciplinariedad, au-
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torregulación del aprendizaje and estrategias didácticas, interdisciplina-
riedad and autorregulación universitaria, autorregulación universitaria 
or interdisciplinariedad, university self-regulation and virtual environ-
ments, teaching strategies of self-regulation and virtual university con-
text. Los operadores boleanos y lógicos generaron un total de 120 artícu-
los sobre autorregulación universitaria presencial y virtual, que al 
considerar los criterios de inclusión y exclusión, seleccionaron 14 artículos 
orientados a la virtualidad para fines del presente estudio (véase figura 1). 
Esta búsqueda se realizó tomando elementos del diagrama de flujo de bús-
queda y selección de fuentes analizadas (Sáez et al., 2020) y del diagrama 
de flujo prisma (Donato y Donato, 2019). 

Criterios de búsqueda 

Se buscaron Artículos con base en los siguientes criterios: a) fecha de  
publicación, del 2016 a 2022; b) tipo de artículo, sólo de investigación;  
c) fuente, sólo artículos publicados en revistas indexadas a las bases de  
datos; d) contenido, investigación sobre estrategias didácticas para desa-
rrollar la autorregulación del aprendizaje universitario con un enfoque in-
terdisciplinar; e) nivel educativo, educación superior, y f) países de 
Latinoamé rica. El primero y el segundo de los criterios fueron controlados 
en las bases de datos y en el buscador por medio de los filtros. Los demás, 
por parte del investigador durante la lectura de los títulos y los resúmenes 
de los artículos.

Criterios de inclusión 

Para la selección de los artículos se utilizaron criterios generales de elegi-
bilidad con las siguientes características: 1) publicación empírica o teórica 
sobre las estrategias didácticas para desarrollar autorregulación del apren-
dizaje en la virtualidad, en los contextos de la educación superior y desde 
un enfoque interdisciplinar, 2) muestra de estudiantes universitarios y  
3) búsqueda de publicaciones en el periodo 2016 a 2022, en los idiomas 
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español e inglés o portugués. La búsqueda de información estuvo limitada 
en las bases de datos Scopus. 

Los artículos se descargaron de las diferentes fuentes y se guardaron 
en una carpeta digital almacenada en la nube de Google Drive. Se archiva-
ron con el nombre de los autores, año y país, para evitar los duplicados. 
También fueron examinados aplicando los criterios de inclusión y se de-
puraron los que no eran acordes con el al objetivo del presente estudio.

Proceso de análisis

Se llevó a cabo un registro de la información de los artículos utilizando un 
protocolo que ayudó a organizar las características de cada uno, como se 
puede observar en el resumen la figura 1. Se incluyó información de los 
siguientes campos: base de datos, fuente, país, tamaño de la muestra, enfo-
que, objetivo (tabla 1). El enfoque de los estudios se clasificó en cuantitati-
vos y cualitativos. También se utilizó un protocolo que incluyó informa-
ción sobre el objetivo, el método y las estrategias docentes (tabla 2).

FiGuRa 1. Procedimiento de búsqueda y selección de fuentes

FuenTe: elaboración propia.
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Resultados

El objetivo de este estudio era describir las estrategias didácticas interdis-
ciplinarias que emplean los profesores del nivel educativo superior en paí-
ses latinoamericanos para desarrollar la autorregulación del aprendizaje 
en ambientes virtuales.

Los hallazgos de los 14 artículos se organizan en dos temáticas: 1) in-
formación científica que identificó base de datos, fuente, país, tamaño de 
la muestra, enfoque y objetivo sobre las estrategias didácticas de docentes 
universitarios que promueven la autorregulación en ambientes virtuales 
(tabla 1), y 2) información científica que identificó objetivo, método y es-
trategias docentes de acuerdo con la pregunta de investigación (tabla 2). 

Como se puede observar en la tabla 1, los artículos se clasificaron por 
país: cuatro de Chile, cinco de Colombia, uno de México, uno de Perú, 
uno de Ecuador, uno de Venezuela y uno de Costa Rica, de los cuales seis 
son de carácter cuantitativo, y ocho cualitativo. 

Tabla 1. Información científica sobre los estudios relacionados con las estrategias didácticas  
para el desarrollo de la autorregulación del aprendizaje

Base  
de datos Fuente País

Tamaño  
de muestra Enfoque Objetivo

Scielo Castro et al. 
(2016)

Chile 35 
estudiantes

Cuantitativo Explorar el foro 
virtual como 
estrategia para 
desarrollar las 
habilidades de 
autorregulación de 
los estudiantes 
universitarios.

Scielo Díaz et al. 
(2017)

Chile 118 
estudiantes

Cuantitativo Estudiar el impacto 
sobre la 
autorregulación del 
aprendizaje de un 
entrenamiento en 
aprendizaje 
autorregulado con 
una plataforma 
virtual Moodle, 
comparando dos 
modalidades: con y 
sin apoyo docente.
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Scielo Hernández 
& Tecpan 
(2017)

Chile 31 
estudiantes

Cualitativo Destacar el desarrollo 
de hábitos y 
autorregulación para 
el aprendizaje, lo que 
contrasta con la 
dificultad adicional 
que supone la 
constante necesidad 
de revisar los 
materiales previos a 
la clase disponibles 
en la plataforma 
virtual seleccionada 
como apoyo para la 
docencia.

Scholar 
Google

Infante et al. 
(2021)

Chile 17  
docentes

Cualitativo Indagar sobre el uso 
de aplicaciones 
digitales y de las  
que recomiendan los 
docentes 
universitarios para la 
autorregulación del 
aprendizaje en 
contexto de 
enseñanza virtual, 
por Covid-19.

Redalyc Parra et al. 
(2017)

Colombia 18 
estudiantes

Cualitativo Identificar las 
relaciones entre las 
características de los 
estudiantes, su 
ambiente de 
aprendizaje, su 
ocupación, y los 
objetos virtuales para 
el aprendizaje 
autorregulado a 
través de la 
observación 
participante.

Base  
de datos Fuente País

Tamaño  
de muestra Enfoque Objetivo
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Ebsco Martínez  
y Gaeta 
(2019)

Colombia 76 
estudiantes

Cuantitativo Implementar un 
programa virtual de 
acompañamiento 
que promoviera el 
aprendizaje 
autorregulado entre 
los universitarios 
mediante el proceso 
cíclico phVa (planear, 
hacer, verificar y 
actuar) utilizando la 
plataforma Moodle.

Scholar 
Google

Mora et al. 
(2020)

Colombia 10 
estudiantes 

y dos 
docentes

Cualitativo Implementar 
estrategias que 
permitan a los

docentes favorecer  
y potencializar la 
autorregulación del 
aprendizaje en sus 
estudiantes durante 
la emisión de sus 
tele-clases. 

Scielo Valencia  
y Caicedo 
(2017)

Colombia 19 
profesores

Cualitativo Caracterizar un grupo 
de tareas académicas, 
apoyadas en 
tecnologías de la 
información y la 
comunicación (TiC), 
que facilitan el 
aprendizaje 
autorregulado.

Scholar 
Google

Merchan  
y Hernández 
(2018)

Colombia 8 
profesores

Cualitativo Determinar las 
estrategias de aRa 
más comunes 
empleadas por los 
profesores del 
programa lpid y 
proponer estrategias 
promotoras de  
la aRa.

Base  
de datos Fuente País

Tamaño  
de muestra Enfoque Objetivo



Scholar 
Google

García  
y Bustos 
(2021)

México 38 
estudiantes

Cualitativo Elaborar una 
propuesta teórico-
metodológica para el 
desarrollo de 
competencias en la 
autorregulación del 
aprendizaje y la 
conformación de una 
comunidad de 
aprendizaje, en el 
marco de la 
formación 
profesional.

Scholar 
Google

Weepiu  
y Collazos 
(2020)

Perú 120 
estudiantes

Cuantitativo Determinar la 
influencia del uso de 
WhatsApp en el logro 
del aprendizaje 
autónomo en los 
estudiantes.

Scholar 
Google

Zambrano 
et al. (2020)

Ecuador 45 
docentes

Cuantitativo Proponer 
aplicaciones de 
gamificación para 
propiciar el 
aprendizaje 
autorregulado.

Scholar 
Google

Requena 
(2016)

Venezuela 4  
profesores  

y 16 
estudiantes

Cualitativo Analizar el andamiaje 
brindado a los 
procesos realizados 
durante la fase de 
desempeño para la 
autorregulación del 
aprendizaje, ofrecido 
a los estudiantes en 
los foros virtuales de 
discusión.

Scholar 
Google

Vargas  
y Villalobos 
(2019)

Costa rica 38 
profesores  

y 120 
estudiantes

Cualitativo Analizar de qué 
manera los docentes 
impulsan estrategias 
que promueven el 
aprendizaje 
autónomo en 
estudiantes de un 
modelo educativo a 
distancia que utilizan 
Learning 
Management  
System (lmS).

FuenTe: elaboración propia.

Base  
de datos Fuente País

Tamaño  
de muestra Enfoque Objetivo
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También se organizó la información necesaria para realizar el análisis 
respecto a las estrategias didácticas para desarrollar la autorregulación del 
aprendizaje, como se puede observar en la tabla 2. 

Tabla 2. Información científica sobre las estrategias didácticas e interdisciplinarias  
para desarrollar la autorregulación del aprendizaje

Autor Objetivo Método Estrategias docentes

Castro et al. 
(2016)

Explorar el foro virtual 
como estrategia para 
desarrollar las 
habilidades de 
autorregulación de los 
estudiantes 
universitarios.

Preexperimental Foro virtual como 
instrumento de evaluación

Díaz et al. 
(2017)

Estudiar el impacto 
sobre la autorregulación 
del aprendizaje de un 
entrenamiento en 
aprendizaje 
autorregulado con una 
plataforma virtual 
Moodle, comparando 
dos modalidades: con 
apoyo y sin apoyo 
docente.

Cuasiexperimental Videos de reflexión sobre 
alguna situación, 
cuestionario de auto- 
aplicación, propuesta de 
actividad para ordenar y 
planificar tiempos de 
estudio o para planificar 
procedimientos de estudio.

Hernández 
& Tecpan 
(2017)

Destacar el desarrollo de 
hábitos y 
autorregulación para el 
aprendizaje, lo cual 
contrasta con la 
dificultad adicional que 
supone la constante 
necesidad de revisar los 
materiales previos a la 
clase disponibles en la 
plataforma virtual 
seleccionada como 
apoyo para la docencia.

Descriptivo Reflexión de temas a través 
de preguntas, selección de 
material novedoso para los 
estudiantes, actividades 
que favorecen la discusión 
y trabajo entre pares, 
análisis de contenido y 
resolución de inquietudes, 
elaboración de mapas 
conceptuales y redes de 
conceptos, construcción de 
tablas comparativas, 
implementación de 
estrategias activas, 
evaluación entre pares, 
visualización y análisis de 
videos, lectura de textos 
científicos, realización  
de preguntas orientadoras  
y elaboración de apuntes y 
resúmenes.
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Autor Objetivo Método Estrategias docentes

Infante et al. 
(2021)

Indagar en el uso de 
aplicaciones digitales  
y las que recomiendan 
los docentes 
universitarios para la 
autorregulación del 
aprendizaje en contexto 
de enseñanza virtual, 
por Covid-19.

Fenomenológico Uso de aplicaciones 
digitales mediante la fase 
de preparación, ejecución  
y autorreflexión.
Whatssap y Google 
Calendar son las 
aplicaciones tienen  
mayor impacto en la 
autorregulación del 
aprendizaje de los 
estudiantes.

Parra et al. 
(2017)

Identificar las relaciones 
entre las características 
de los estudiantes, su 
ambiente de 
aprendizaje, su 
ocupación, y los objetos 
virtuales para el 
aprendizaje 
autorregulado, a través 
de la observación 
participante.

Descriptivo Total accesibilidad a los 
aparatos electrónicos, 
retroalimentación por parte 
del docente y los 
profesionales, socialización 
de temas tratados por cada 
grupo, incorporación de 
ayudas audiovisuales 
(videos, fotos, audios, 
presentaciones) que 
evidencien las estrategias 
de intervención.

Martínez  
y Gaeta 
(2019)

Implementar un 
programa virtual de 
acompañamiento que 
promieva el aprendizaje 
autorregulado entre los 
universitarios mediante 
el proceso cíclico phVa 
(planear, hacer, verificar 
y actuar) utilizando la 
plataforma Moodle.

Cuasiexperimental Establecimiento de metas, 
automonitoreo, 
autoevaluación, estrategias 
de trabajo y uso de 
herramientas tecnológicas. 

Mora et al. 
(2020)

Implementar estrategias 
que permitan a los 
docentes favorecer y 
potencializar la 
autorregulación del 
aprendizaje de sus 
estudiantes durante la 
emisión de sus teleclases.

Descriptivo Acompañamiento 
constante y permanente 
con el estudiante mediante 
los diversos medios de 
comunicación, 
retroalimentación, reflexión 
y motivación.

Base  
de datos Fuente País

Tamaño  
de muestra Enfoque Objetivo
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Autor Objetivo Método Estrategias docentes

Valencia  
y Caicedo 
(2017)

Caracterizar un grupo de 
tareas académicas, 
apoyadas en tecnologías 
de la información y la 
comunicación (TiC), que 
faciliten el aprendizaje 
autorregulado.

Descriptivo Consignas claras, demandas 
de alto orden, 
retroalimentación, 
evaluación cualitativa y uso 
de tecnologías para el 
despliegue de estrategias 
cognitivas.

Merchan  
y Hernández 
(2018)

Determinar las 
estrategias de las aRa 
más comunes 
empleadas por los 
profesores del programa 
lpid y proponer 
estrategias promotoras 
de la aRa.

Descriptivo Estrategias cognitivas:
mapas conceptuales y 
mentales, organizadores 
gráficos, reflexiones 
pedagógicas, uso de videos 
tutoriales, rubrica de 
aprendizaje y foros de 
discusión.

García  
y Bustos 
(2021)

Elaborar una propuesta 
teórico-metodológica 
para el desarrollo de 
competencias en la 
autorregulación del 
aprendizaje y la 
conformación de una 
comunidad de 
aprendizaje en el marco 
de su formación 
profesional.

Metodológico Autodescubrimiento 
individual y colectivo, 
conocimiento de la 
autorregulación grupal y 
condiciones, análisis 
meta-cognitivo, diálogo 
reflexivo, constructivo y 
argumentativo, recursos 
expresivos y comunicativos, 
reflexión y autorreflexión, 
estrategias de indagación 
sistemática, estrategias 
motivacionales, ambientes 
cooperativos, abiertos y 
flexibles, prácticas 
autorreguladas de 
evaluación y 
autoevaluación. 

Weepiu  
y Collazos 
(2020)

Determinar la influencia 
del uso de WhatsApp en 
el logro del aprendizaje 
autónomo en estudiantes.

Preexperimental El uso de WhatsApp 
contribuye al aprendizaje 
autónomo.

Base  
de datos Fuente País

Tamaño  
de muestra Enfoque Objetivo
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Autor Objetivo Método Estrategias docentes

Zambrano  
et al. (2020)

Proponer aplicaciones 
de gamificación para 
propiciar el aprendizaje 
autorregulado.

Exploratorio y 
descriptivo

Recursos de gamatificación: 
Edmodo y Quizzizz.

Requena 
(2016)

Analizar el andamiaje 
brindado a los procesos 
realizados durante la 
fase de desempeño para 
la autorregulación del 
aprendizaje, ofrecido a 
los estudiantes en los 
foros virtuales de 
discusión.

Análisis de 
contenido

Uso de foro virtual:
dinámicas, orientación 
técnica, recordatorio de 
normas/pautas, auto- 
monitoreo cognitivo, 
cuestionamiento,  
focalización de la discusión/
reiteración de preguntas 
iniciales, nuevas 
interrogantes, 
retroalimentación  
cognitiva y respuesta a 
preguntas. 

Vargas  
y Villalobos 
(2019)

Analizar de qué manera 
las y los docentes 
impulsan estrategias 
que promueven el 
aprendizaje autónomo 
en estudiantes de un 
modelo educativo a 
distancia que utilizan 
Learning Management 
System (lmS).

Fenomenológico Resolución de dudas, 
retroalimentación, análisis 
de lecturas y materiales, 
actividades variadas, foros, 
wikis, presentación de 
casos, video foros, chats, 
ensayos, cuestionarios, 
actividades y trabajos de 
investigación individuales y 
colaborativos, motivación, 
autogestión del 
aprendizaje, la propiedad 
intelectual, entornos 
atractivos, materiales 
actualizados y acordes con 
el nivel y la materia.

FuenTe: elaboración propia.

Base  
de datos Fuente País

Tamaño  
de muestra Enfoque Objetivo
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Como resultado del análisis realizado en esta revisión de la literatura 
no se identificó como tal el uso de estrategias didácticas interdisciplinarias 
por parte del profesorado; sólo de forma aislada se menciona la inclusión 
de profesionales de otras áreas en la retroalimentación de las evidencias de 
aprendizaje de los estudiantes en un ambiente virtual 

De manera que para no demeritar el estudio y continuar con la idea de 
interdisciplinariedad en esta revisión sistemática se optó por hacer un 
análisis de las estrategias didácticas, con base en la interpretación de otras 
disciplinas. 

En consecuencia se decidió realizar una presentación de resultados 
desde el marco de referencia de las neurociencias en la propuesta de clase 
cerebralmente amigable, aplicando principios de las neurociencias de  
Rosler (2015), en los que se plantean seis pasos para desarrollar una clase 
que armonice las acciones docentes con la forma en que se produce el 
aprendizaje, según los últimos descubrimientos del cerebro. 

Estos seis pasos se pueden observar en la tabla 3 desde que inicia la 
clase, momento en que el docente propicia: 1) activar los sentidos de los 
estudiantes, generando las reacciones químicas en el cerebro que propi-
cien un ambiente para el aprendizaje; 2) reflexionar, paso de una clase en 
el que el docente gestiona el procesamiento de la información por parte de 
los estudiantes, conectando los conocimientos previos con los nuevos; esto 
se logra mediante estrategias que promueven la reflexión, brindando tiem-
po y silencio para la generación de las respuesta a las preguntas que  
se plantean; 3) recodificar, lo que básicamente consiste en propiciar que el 
estudiante autogenere una evidencia de comprensión de los contenidos, 
lograda por la interacción del proceso de enseñanza-aprendizaje con el 
objeto de conocimiento; 4) practicar, y 5) repasar, lo que tiene que ver con 
la variedad de estrategias didácticas a las que puede recurrir, que deben 
caracterizarse por el dinamismo y la variedad. Esto permitirá reforzar los 
sistemas neuronales que se han ido creando durante el proceso, siendo la 
evaluación procesual una función clave, junto con la retroalimentación. 
Ambas permitirán, según Rosler, consolidar los aprendizajes, hasta llegar 
a 6) recuperar lo aprendido, para que de nuevo se ponga en práctica en las 
diversas carreteras a la memoria.
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Tabla 3. Hallazgos acerca de las estrategias didácticas empleadas por el profesorado  
en educación superior en Latinoamérica que se asociaron para el desarrollo de la autorregulación 

del aprendizaje, agrupadas en el modelo de clase aplicando neurociencias de Rosler (2015)

1. Activar  
los sentidos 2. Reflexionar 3.Recodificar 4. Practicar 5. Repasar 6. Recuperar

Uso de videos 
para reflexión 
por el docente 

Empleo de 
organizadores 
gráficos 
Mapas 
conceptuales
Mapas mentales
Redes de 
conceptos
Tablas 
comparativas

Reflexión 
mediante 
preguntas

Uso de videos 
para reflexión 
por el docente 

Actividades 
para ordenar  
y planificar 
tiempos y 
procedimientos 
de estudio

Tutoriales

Foro virtual
Análisis de 
textos 

Aplicaciones 
digitales
WhatsApp y 
Google calendar

Uso de 
tecnología para 
el despliegue  
de estrategias 
cognitivas

Gamificación

Trabajo 
colaborativo
Pares 

Evaluación: 
Autoevaluación 
con cuestionarios
Co-evaluación 
entre pares
Evaluación 
cualitativa
Rúbricas

Retroalimentación  
por parte del 
docente y 
profesionales
Uso de videos 
creados por los 
estudiantes

Uso del 
recordatorio 
de normas/
pautas

Trabajo 
colaborativo
Pares 

Auto-
monitoreo

Estrategias didácticas continuas:  uso de aplicaciones digitales como el WhatsApp y Google calendar, el 
uso de videos, foros virtuales reflexivos, autoevaluación y la retroalimentación del docente

FuenTe: elaboración propia.

A continuación se presentan las estrategias didácticas para desarrollar 
la autorregulación del aprendizaje, derivadas de la revisión sistemática es-
quematizada de la tabla 3 y que fueron agrupadas en los pasos de Rosler 
(2015) para llevar a cabo una clase aplicando las neurociencias.
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Conclusiones

El objetivo de este estudio era describir las estrategias didácticas interdis-
ciplinarias que emplean los profesores del nivel educativo superior en paí-
ses latinoamericanos para desarrollar la autorregulación del aprendizaje 
en ambientes virtuales.

En síntesis, no se identificó como tal el uso de estrategias didácticas 
interdisciplinarias por parte del profesorado en Latinoamérica en los estu-
dios seleccionados. Al optar por realizar el análisis de los estudios desde el 
marco de referencia de las neurociencias, empleando la propuesta de una 
clase cerebralmente amigable, aplicando principios de las neurociencias de 
Rosler (2015), destacaron las estrategias didácticas para el desarrollo de la 
autorregulación con mayores menciones en la revisión de la literatura. 
Aquellas tienen que ver cuando el docente activa los sentidos de los estu-
diantes con el uso de videos, promoviendo la reflexión, acción docente que 
también sobresalió en esta revisión sistemática. Asimismo, se identifica el 
uso del foro virtual reflexivo en el paso de recodificación de Rosler (2015). 
Este paso tiene que ver con que el estudiante autogenere alguna evidencia 
de acuerdo con su entendimiento de los contenidos vistos en clase. Aquí  
destaca también la promoción del uso de WhatsApp y Google Calendar y 
cobra relevancia la autoevaluación y la retroalimentación del docente. Es-
tas estrategias didácticas virtuales, según los reportes de los estudios lati-
noamericanos, son las que más favorecen la autorregulación en el aprendi-
zaje estudiantil de educación superior.
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Resumen

Los entornos virtuales de aprendizaje imponen nuevos retos a todos los 
actores educativos. Para los alumnos, aprender en la virtualidad les impli-
ca tener habilidades de autorregulación que les permitan conducir con 
éxito y satisfacción sus procesos de aprendizaje. A través de una revisión 
de la literatura el presente estudio se propuso destacar los hallazgos en tor-
no de la competencia de autorregulación en estudiantes de ambientes vir-
tuales. Del análisis se extraen resultados en tres direcciones: se destacan 
notas para aclarar su concepto, se enlistan las características de un alumno 
autorregulado y se resaltan algunos factores psicológicos y pedagógicos 
asociados a esta competencia. Los hallazgos permiten obtener mayor com-
prensión del objeto de estudio y ofrecer un marco orientador para su desa-
rrollo. Se concluye que la autorregulación es una habilidad muy importan-
te para transitar satisfactoriamente en el aprendizaje virtual, y por ser un 
constructo multidimensional se sugiere seguir analizándolo desde nuevas 
perspectivas que den luz sobre cómo potenciar esta habilidad en los estu-
diantes.
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Palabras clave: autorregulación, ambientes virtuales de aprendizaje, apren­
dizaje autorregulado. 

Introducción 

En el marco de la educación, la pandemia por Covid-19 dio lugar al cierre 
masivo de las actividades presenciales de instituciones educativas en más 
de 190 países con el fin de evitar la propagación del virus y disminuir su 
impacto. Según datos de la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco), a mediados de mayo de 2020 
más de 1200 millones de estudiantes de todos los niveles de enseñanza, en 
todo el mundo, habían dejado de recibir clases presenciales. 

Para dar continuidad a los procesos y propósitos formativos estableci-
dos en los programas curriculares, las instituciones de educación superior 
tuvieron que orientar sus esfuerzos, aprovechando las tecnologías para 
migrar de la modalidad presencial hacia ambientes virtuales de aprendiza-
je. La educación a distancia se convirtió de un momento a otro en una 
modalidad emergente y salvadora; sin embargo, esta transición educativa 
no ha sido sencilla para los agentes educativos: profesores, estudiantes, ad-
ministrativos, padres de familia, entre otros. 

Además de hacer frente a las implicaciones económicas y tecnológicas 
que significa migrar la escuela a los hogares, la modalidad educativa a dis-
tancia ha implicado para los estudiantes adaptarse a cambios significativos 
en su forma de aprender y el desarrollo de competencias que les permitan 
desempeñarse de manera eficiente en estos entornos no convencionales y 
obtener resultados académicos provechosos. 

Una de las principales competencias que determinan el éxito académi-
co en los ambientes virtuales de aprendizaje es la autorregulación. Esta ca-
pacidad hace referencia a la acción y a la actitud reguladoras que una per-
sona ejerce en su propio proceso de aprendizaje para obtener resultados 
exitosos en el cumplimiento de sus aspiraciones y sus metas. 

Los estudios sobre autorregulación han demostrado que en esta com-
petencia intervienen factores psicológicos como las emociones, la motiva-
ción, variables cognitivas y metacognitivas, entre otras; así también, factores 
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sociológicos asociados a características ambientales y factores pedagógi-
cos, esto es, estrategias de aprendizaje y recursos que los estudiantes aplican 
para monitorear y controlar su comportamiento para lograr un óptimo 
desempeño académico (Da Fonseca et al., 2015; Pintrich, 2000; Zimmer-
man, 2011).

Dada la importancia de la autorregulación como habilidad predictiva 
del desempeño académico en ambientes virtuales de aprendizaje y cono-
ciendo su carácter multivariable, se torna necesario e interesante estudiar-
la desde un enfoque holístico que permita, por un lado, ganar compren-
sión en su constructo, y por otro, orientar la acción pedagógica para su 
desarrollo. En esta dirección, este trabajo se propone mostrar, con base en 
un enfoque psicopedagógico, una síntesis de los principales hallazgos en la 
literatura sobre la autorregulación en entornos virtuales de aprendizaje. 
En última instancia, se pretende que esto permita vislumbrar estrategias 
generales que orienten la práctica educativa para potenciar el desarrollo de 
esta competencia en estudiantes universitarios.

Método

Este trabajo corresponde a una revisión de literatura. Este tipo de estudios 
pretenden mostrar de forma sintetizada la evidencia disponible sobre un 
tema en particular (Grant y Booth, 2009; Higgins y Green, 2011). En su 
realización se siguieron tres fases: planificación, desarrollo de la búsqueda 
y síntesis de resultados (Kitchenham, 2004). A partir del objetivo del estu-
dio, en la primera fase se definió un protocolo de búsqueda que giró en 
torno del tema de la autorregulación en ambientes virtuales de aprendizaje 
en estudiantes universitarios, y se delimitaron cadenas de búsqueda con 
términos asociados al objeto de estudio, así como también los criterios de 
inclusión y exclusión por considerar. Así, en el desarrollo de la búsqueda 
se incluyeron artículos, capítulos de libros, revisiones de literatura y de do-
cumentos de conferencias, pero se excluyeron ensayos y tesis. Como crite-
rios de calidad para seleccionar la literatura se revisaron la relevancia, la 
objetividad, autoría reconocida y que fueran estudios recientes. Además, 
los resúmenes de los trabajos fueron analizados para corroborar su perti-
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nencia. Finalmente, en la fase tres, la información de interés se extrajo de 
acuerdo con un esquema de contenido que llevó a la redacción de una 
síntesis de los principales hallazgos. 

Resultados

La información extraída se presenta a continuación. Para aclarar el cons-
tructo objeto de estudio primero se presentan algunas contribuciones para 
su conceptualización, seguido de algunas aportaciones sobre las caracte-
rísticas de un alumno que autorregula su aprendizaje. Para efectos del pre-
sente análisis psicopedagógico, los hallazgos sobre la competencia de auto-
rregulación en ambientes virtuales de aprendizaje se separaron en dos 
categorías: factores psicológicos y factores pedagógicos asociados. 

Conceptualización de la autorregulación

Gracias a la introducción de las tecnologías de la información y la comu-
nicación (tic) y el internet ha sido posible implementar diferentes am-
bientes formativos, como la educación virtual y a distancia, que favorecen 
el acceso, alcance y cobertura del servicio educativo. Desde la perspectiva 
de Rodríguez y Cabero (2015) y de García-Aretio (2021), la educación virtual 
supone diferentes metodologías para mediar el aprendizaje, superando  
barreras de tiempo y espacio, además de ofrecer posibilidades de trabajo 
sincrónico, asincrónico, personalizado y autónomo, permitiendo al estu-
diante avanzar a su propio ritmo y de acuerdo con su estilo de aprendizaje. 

Son muchas las ventajas que representa aprender en ambientes virtua-
les; no obstante, éstos exigen que los estudiantes asuman un papel prota-
gónico y activo en su proceso de aprendizaje (García-Aretio, 2020), así 
como poner en práctica diversas capacidades, habilidades y actitudes que 
les permitan desempeñarse con éxito en esta modalidad. De acuerdo con 
Rugeles et al. (2015), algunas características que el aprendiz virtual debe 
asumir en su rol activo están relacionadas con la capacidad de autogestión 
o autorregulación, a través de la autodisciplina, el autoaprendizaje, el aná-
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lisis crítico y reflexivo, así como el trabajo colaborativo. La autodisciplina 
se puede definir como el control de la propia fuerza de voluntad para cum-
plir objetivos que generalmente se ven como deseables (Alfie Kohn, 2008).  
La autodisciplina en el aprendiz es un elemento esencial para que regule y 
gestione su propio aprendizaje, y actúe con perseverancia y motivación en 
sus tareas y en el cumplimiento de sus metas. Por su parte, el autoaprendi-
zaje se entiende como la capacidad que desarrolla el individuo para apren-
der de manera autónoma, activa y participativa, adquiriendo conocimien-
tos y habilidades y fomentando sus propios valores, lo que da como 
resultado la autoformación del sujeto (Rugeles et al., 2015). Así también, el 
rol del estudiante virtual deberá estar orientado al fortalecimiento del aná-
lisis crítico y reflexivo, lo que significa que deberá poner en práctica la  
habilidad para analizar, razonar y argumentar hechos y acciones para con-
vertirse en un ser pensante y constructor de su propio aprendizaje. El ter-
cer rol que el estudiante virtual debe asumir está enfocado en el trabajo 
colaborativo, lo cual implica la capacidad para aprender con y de otros 
compañeros mediante el intercambio de conocimientos, experiencias, re-
forzando sus habilidades comunicativas y sus actitudes de respeto y tole-
rancia por las diferencias. En concordancia con Rugeles et al. (2015), Ma-
tuga (2009) y Berridi y Martínez (2017), autorregulación es un mediador 
potencial para que los aprendices logren alcanzar desempeños de calidad 
en ambientes mediados por la tecnología, ya que se exige al aprendiz vir-
tual ser más independiente que, por lo tanto, requiere estrategias para re-
gular su propio progreso de aprendizaje. 

El concepto de autorregulación fue introducido originalmente por 
Zimmerman (1989), quien la definió como el grado en que los alumnos 
participan a nivel metacognitivo, motivacional y de comportamiento en 
sus procesos de aprendizaje. Esto es, la autorregulación implica movilizar 
pensamientos, sentimientos y acciones que permiten al estudiante cumplir 
con sus metas. Para Zimmerman (1989) la motivación, la metacognición y 
la acción del estudiante son la base del proceso autorregulado del aprendi-
zaje. Por su parte, De la Fuente et al. (2016) agregan que la autorregulación 
es la capacidad de una persona para planificar, supervisar y dirigir su com-
portamiento en situaciones de cambio. Es destacable que el constructo de 
autorregulación del aprendizaje sea un conjunto multidimensional de as-
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pectos que incluye no solamente procesos cognitivos, sino también afecti-
vos, motivacionales y sociales.

Para comprender este proceso y los componentes implicados en el se 
han planteado varios modelos teóricos de aprendizaje autorregulado. Por 
ejemplo, el modelo de Winne (2001), que consta de cuatro etapas (defini-
ción de la tarea, planteamiento de metas, actuación y adaptación); el mo-
delo de Pintrich (2000), que también define cuatro momentos (premedita-
ción, monitoreo, control y reacción-reflexión), y el modelo de Zimmerman 
y Schunk (2011), que consta de tres fases: 1) fase previa (establecimiento 
de objetivos, planificación estratégica, creencias personales e interés in-
trínseco en la tarea), 2) fase de realización (control volitivo) y 3) fase de 
autorreflexión (juicios personales, y reacciones de satisfacción, adaptativas 
o reflexivas). Estos modelos tratan de explicar cómo están implicados pro-
cesos práctico-técnicos como la planeación, el control, la acción y la adap-
tación, pero también elementos personales como las creencias, la motiva-
ción, el interés y la reflexión. 

Berridi y Martínez (2017) descubrieron que algunas estrategias de au-
torregulación están relacionadas con factores de éxito en contextos de 
aprendizaje virtual, como: control, planeación y atribución motivacional. 
Estos autores plantean la importancia de detectar estrategias particulares 
de autorregulación en los estudiantes que aprenden virtualmente. Se ha 
visto que alumnos que tienen mayores habilidades de autorregulación 
muestran una mayor satisfacción académica y logran aprender más con 
un esfuerzo menor (Pintrich, 2000); tienen mejor rendimiento y más ini-
ciativa para buscar ayuda y regular sus esfuerzos para conseguir sus metas 
(Daura, 2015). Un metaanálisis realizado por Broadbent y Poon (2015) 
concluye que el aprendizaje entre pares logra una correlación positiva mo-
derada con el desempeño en entornos en línea.

Características de un alumno autorregulado

Los alumnos que autorregulan su aprendizaje ponen en acción diversos 
mecanismos para hacer frente a las tareas académicas y así alcanzar los 
objetivos propuestos. Al respecto, la literatura coincide en resaltar algunas 
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características de estos alumnos; de manera enunciativa, más no limitati-
va, se reconocen las siguientes (Núñez et al., 2006; Martínez-Priego et al., 
2015; Monereo, 2001; Monereo, 2007; Pintrich, 2000; Zimmerman 1989; 
Zimmerman, 2008, Zimmerman y Martínez-Pons, 1986):

• Establecen sus objetivos, planteándose metas concretas y realistas.
•  Se reconocen como agentes activos de su propio aprendizaje, se com-

prometen y se implican a lo largo de todo el proceso.
•  Identifican sus conocimientos, capacidades y habilidades, así como 

sus limitaciones; por lo tanto, planean y seleccionan una serie de es-
trategias de aprendizaje (cognitivas, metacognitivas, motivacionales 
y conductuales) que les permitirán acercarse a sus objetivos.

•  No sólo saben cómo aprenden (metacognición), sino que sienten la 
necesidad de hacerlo y tienen motivos que los impulsan a aprender y 
a perseverar en las tareas.

•  Se automotivan y regulan sus emociones, incluso las negativas, de 
manera que les afecten lo menos posible en la realización de sus acti-
vidades.

•  Supervisan en todo momento sus estrategias de aprendizaje, valoran 
la eficacia que están teniendo y deciden si es pertinente modificar al-
guna.

•  Saben cómo crear ambientes de aprendizaje favorables, desde la elec-
ción del lugar y las condiciones adecuadas para estudiar, la definición 
y el control del tiempo que requerirán, hasta la puesta en marcha de 
estrategias para evitar distracciones que perjudiquen la consecución 
de sus metas académicas.

•  Reconocen cuando tienen dificultades y es momento de pedir ayuda 
académica a compañeros o profesores.

•  Evalúan y reflexionan sobre su actuación y, en esta medida, afrontan 
el logro académico obtenido. Esto les permite identificar fuentes de 
errores y reorganizar nuevamente sus estrategias.

De acuerdo con estas aportaciones, si los aprendices se autorregulan y 
controlan su proceso de aprendizaje pueden obtener mayor éxito acadé-
mico (Núñez et al., 2006; Zimmerman, 2002). Esto es especialmente rele-
vante en los entornos de aprendizaje en línea, pues, como se ha menciona-
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do antes, éstos generan desafíos adicionales a los que impone un ambiente 
presencial, entre ellos la falta de comunicación en tiempo real y cara a cara 
con los profesores o instructores y con los propios compañeros, lo que 
puede causar una sensación de estar aislados o solos en el entorno virtual, 
a lo cual se suma la distancia física respecto de los recursos escolares 
(Bowers y Kumar, 2015; Pérez-Álvarez et al., 2018). 

Factores psicológicos asociados a la autorregulación  
en ambientes virtuales de aprendizaje

Como es sabido, en la autorregulación del aprendizaje intervienen factores 
de índole psicológica. En este sentido, la literatura destaca el papel de la 
motivación como factor mediador y crítico de esta competencia. Por ejem-
plo, Moon-Heum et al. (2021) encontraron que los estudiantes virtuales, al 
ser caracterizados de acuerdo con sus perfiles de motivación (altos, me-
dios y bajos), utilizan diferentes tipos de autorregulación, lo que esto influ-
ye a su vez en el logro de aprendizajes afectivos. Los autores argumentan 
que esto coincide con los modelos que establecen estas relaciones en los 
entornos presenciales, como los de Pintrich (2004) y Zimmerman y 
Schunk (2011).

Además de estar motivado, un aprendiz autorregulado tiene que estar 
comprometido con sus metas y ser capaz de hacer frente a los distractores 
que pueden separarlo del cumplimiento de sus labores académicas; no 
obstante, estas habilidades son difíciles de desarrollar y muchas veces los 
estudiantes se distraen con facilidad ante la gran cantidad de estímulos 
propios de la virtualidad o del mismo entorno presencial, evaden la res-
ponsabilidad de entregar trabajos o los entregan con retraso, entre otros 
comportamientos que los pueden llevar a caer en círculos viciosos que les 
generan insatisfacción. De acuerdo con Machuca-Vivar et al. (2021) esto 
tiene que ver con la procrastinación, que hace referencia al hecho de pos-
poner la culminación de tareas, lo que constituye un obstáculo para lo-
grar sus propósitos académicos. En su estudio, estos autores concluyeron 
que la procrastinación tiene una relación negativa y significativa con el 
aprendizaje autorregulado en contextos virtuales, lo cual implica que cuan-
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to más procrastina el estudiante su autorregulación disminuye y al final 
esa actitud termina influyendo de forma indirecta en la eficacia del apren-
dizaje en línea.

En este sentido, conviene aclarar que el autocontrol y la autorregula-
ción pueden parecer sinónimos, pero son habilidades diferentes. El auto-
control se refiere a la capacidad de controlar el comportamiento y las emo-
ciones ante situaciones generalmente difíciles y sin ninguna obligación 
social o física exterior; mientras que la autorregulación hace referencia a la 
capacidad de una persona para actuar y demostrar una actitud reguladora 
hacia el cumplimiento de sus propósitos. Sin embargo, ambos se comple-
mentan porque, como explica Ponce (2016), el potencial de autorregula-
ción de los estudiantes se encuentra precisamente en el control que ejercen 
sobre su propio aprendizaje, es decir, sobre la capacidad y disposición para 
modificar su statu quo cognoscitivo. En el caso de los apren dices, es im-
portante demostrar autocontrol de emociones positivas para enfrentar las 
obligaciones de las tareas académicas, facilitando la autorregulación de su 
propio proceso de aprendizaje para obtener resultados exitosos en el cum-
plimiento de sus aspiraciones y sus metas. 

Otro constructo ligado a la autorregulación académica es la autoefica-
cia, que según Bandura (2012) es un juicio personal sobre la propia capa-
cidad ante ciertas demandas que exige el contexto o la situación que hay 
que enfrentar. Así, una alta confianza del estudiante sobre su eficacia le 
permitiría persistir ante las dificultades, enfrentar mejor el fracaso, y utilizar 
óptimamente las estrategias de autorregulación y estaría en posibilidades 
de obtener un mejor rendimiento académico en comparación con estu-
diantes con bajos niveles de autoeficacia (Cerezo et al., 2019; Pool-Cibrian 
y Martínez-Guerrero, 2013).

Por otro lado, la satisfacción académica también ha sido relacionada 
con la autorregulación académica. Ésta deriva del bienestar psicológico del 
estudiante para percibir con goce la realización de su rol como aprendiz y 
depende tanto de la percepción del estudiante como de su comprensión 
del entorno de aprendizaje (Medrano et al., 2014). Abarca et al. (2013) 
agrega que la satisfacción académica es elemental para comprender la  
perseverancia del estudiante, así como su adaptación y su éxito en sus es-
tudios.
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Factores pedagógicos asociados  
a la autorregulación en ambientes  
virtuales de aprendizaje

Diversas investigaciones han revelado que los estudiantes en línea se han 
enfrentado a dificultades en su proceso de aprendizaje, situación agravada 
en el contexto de la pandemia (Aboagye et al., 2020; Dawan, 2020, y Mah-
mud y German, 2021), y que estas dificultades se engloban en cinco cate-
gorías: 1) problemas de accesibilidad (conexión a internet y compatibili-
dad de dispositivos), 2) problemas sociales (interacción limitada entre 
estudiantes), 3) problemas con el profesor (falta de asistencia y materiales 
de aprendizaje/propósito poco claros), 4) problemas académicos (falta de 
habilidades de lectura/comunicación) y 5) cuestiones genéricas (falta  
de habilidades de escritura y vocabulario). A esto se agrega la ausencia de 
motivación y preparación, como menciona Dhawan (2020), que pueden 
afectar la capacidad de los estudiantes para autorregular su aprendizaje en 
el contexto del e­learning. Ante dichas problemáticas, y otras más, los estu-
diantes ponen en práctica estrategias de autorregulación que les permitan 
permanecer en el camino del aprendizaje bajo esta modalidad. Diversas 
investigaciones se han enfocado en descubrir cuáles son aquellas estrate-
gias de autorregulación que los estudiantes emplean y que están relaciona-
das con su éxito académico. Broadbent y Poon (2015) revisaron 12 estu-
dios en los que se demostró que estrategias de autorregulación como la 
metacognición, la gestión del tiempo, la regulación del esfuerzo, el pensa-
miento crítico, la elaboración, el ensayo, la organización, la búsqueda de 
apoyo con compañeros y el aprendizaje entre pares tienen efecto sobre el 
éxito académico en los aprendizajes virtuales. 

Por su parte, Castro-Méndez et al. (2021) descubrieron que una de las 
formas a las que los alumnos recurren para autorregularse es el trabajo 
colaborativo, estrategia en la cual se mantienen en contacto con sus pares 
para apoyarse, y forman redes de estudio, comparten material y resuelven 
dudas. Así también destaca otras como la planificación y el control respec-
to de las tareas, la preparación de materiales y horarios de estudio, el apo-
yo y el contacto con el tutor y, en menor medida, la propia motivación. 
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En concordancia con estos hallazgos, Mahmud y German (2021) iden-
tificaron también como las de mayor uso las ya mencionadas estrategias 
de colaboración y gestión del tiempo. A su vez, los autores agregan otras 
estrategias, como las técnicas que según los propios estudiantes se refieren 
a cambiar a proveedores de internet más confiables, para asegurar la cone-
xión estable y tener espacios cómodos de aprendizaje en línea. Las menos 
usadas fueron las estrategias de tipo afectivas (automotivación) y las aca-
démicas (establecimiento de metas, toma de notas y reflexión).

En otro estudio, Khurshid (2020) descubrió que la colaboración en lí-
nea entre los estudiantes tiene un efecto positivo sobre sus habilidades de 
autorregulación. Se observó que los estudiantes colaboraron, establecieron 
metas, planificaron y trabajaron en diferentes tareas para alcanzarlas. Esto 
quiere decir que cuando los alumnos comparten socialmente la responsa-
bilidad de autorregularse se sienten más comprometidos y logran mejores 
niveles académicos. Por su parte, Lim et al. (2020) también encontraron 
que la capacidad de los estudiantes para aprender con sus compañeros in-
fluye significativamente en sus estrategias de aprendizaje autorregulado 
mientras que éste influye, a su vez, en la satisfacción que obtienen al apren-
der en línea.

Los estudiantes en línea también aprovechan las características de los 
sistemas de gestión de aprendizaje o las plataformas para apoyar sus estra-
tegias de autorregulación. En su investigación, Araka et al. (2021) reporta-
ron cómo lo hacen y descubrieron que los alumnos se autoevalúan me-
diante el uso de cuestionarios y de otras herramientas propias de las 
plataformas y gestionan su tiempo aprovechando funciones de las plata-
formas, mientras que los chats y los foros fueron utilizados principalmente 
para la estrategia de búsqueda de ayuda en compañeros e instructores. Por 
su parte, la estrategia de organización la apoyaban en la programación de 
actividades para el día o la semana; la de autosupervisión, a través de he-
rramientas de registro y, seguimiento para controlar el progreso del apren-
dizaje y finalmente, la de gestión del esfuerzo, mediante la participación 
activa al tener inicios de sesión frecuentes y recordatorios para revisar los 
materiales de aprendizaje. Esto parece importante, ya que deja al descu-
bierto que las características de las plataformas pueden apoyar significati-
vamente las estrategias de autorregulación que utilizan los estudiantes en 
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línea.
Los hallazgos anteriores destacan que los estudiantes hacen uso de una 

serie de estrategias para cumplir con sus tareas y tener éxito en el trabajo 
virtual. Algunos gestionan su tiempo y sus recursos, otros se automotivan, 
otros aprovechan las características de las plataformas virtuales para auto-
rregularse, algunos se apoyan con el instructor o el profesor y otros más con 
sus mismos compañeros. Es preciso destacar que los estudios posicionan 
esta última estrategia de colaboración como una de las más utilizadas y que 
tiene mejores resultados. Debido a que la presencia del docente no siem-
pre es tan sólida en el ambiente virtual, los alumnos optan por crear redes 
de estudio y apoyo con sus pares resolver dudas y compartir el compromi-
so, lo que los motiva a continuar y cumplir con sus deberes académicos.

Si bien es cierto que la autorregulación es una capacidad que los estu-
diantes deben demostrar, más aún en los ambientes virtuales, por las ca-
racterísticas de esta modalidad, también es importante destacar la influen-
cia del facilitador en el proceso de autorregulación y en el aprendizaje. En 
un ambiente virtual de aprendizaje los estudiantes reconocen la importan-
cia de la presencia del profesor, aunque ésta sea remota, para apoyar sus 
procesos autorregulatorios. Así, cuando falta esta presencia los estudiantes 
pueden llegar a tener la sensación de que están solos en la virtualidad y 
enfrentar algunas dificultades. En el estudio de Araka et al. (2021) se re-
portan las áreas en las que los estudiantes perciben poco apoyo de sus ins-
tructores y mencionan falta de retroalimentación individualizada y en 
tiempo real, escasa guía en su aprendizaje, ayuda instructiva insuficiente, 
poca provisión de materiales de aprendizaje, y que rara vez reciben conse-
jos e indicaciones que orienten sus hábitos de estudio. Conviene reflexionar 
sobre lo anterior sobre todo si se sabe que el papel del profesor es relevante 
en el fomento de las habilidades de autorregulación de sus estudiantes. So-
bre esto, Song y Kim (2020) argumentan que, a pesar de la creciente proli-
feración de los entornos virtuales de aprendizaje, se desconoce cómo apo-
yar a los estudiantes para favorecer su aprendizaje autorregulado, desde la 
figura del docente y desde las plataformas virtuales. Los autores aseguran 
que esto podría solucionarse con el apoyo de tecnologías emergentes, por 
ejemplo, con el uso de agentes conversacionales diseñados para interac-
tuar con los alumnos y, especialmente, para estimular sus habilidades me-
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tacognitivas.
Vrieling et al. (2010) propusieron principios esenciales que podrían 

utilizar los profesores para estimular el aprendizaje autorregulado y meta-
cognitivo de sus alumnos: 1) desarrollar el conocimiento de los estudiantes 
en una determinada área temática; 2) integrar el conocimiento específico 
del dominio con estrategias para aprender y pensar; 3) los docentes deben 
modelar las habilidades de aprendizaje autorregulado y metacognitivo que 
desean que sus alumnos aprendan y realicen progresivamente de manera 
independiente, y 4) el andamiaje que el docente debe brindar, el cual irá 
disminuyendo a medida que el alumno asuma el control de la situación. 

Implementar actividades de autoevaluación y evaluación entre pares 
fomenta el desarrollo del juicio valorativo y la autorregulación (Gros y 
Cano, 2021). La planificación y el monitoreo (Chun-Yi-Hsiu-Chuan, 2011), 
estrategias de metacognición (Zhaung et al., 2015) y ayudar al estudiante a 
practicar el autocontrol de sus emociones y sus comportamientos (Chang, 
2007) también son tareas esenciales que los profesores deben trabajar con 
sus estudiantes con el fin de favorecer la autorregulación. Cuando se le 
brindan al estudiante estrategias de apoyo y mecanismos de acompaña-
miento cercanos, y se favorece la satisfacción de sus logros de aprendizaje 
(Castro-Méndez et al., 2021) el alumno se mantiene motivado, robusteci-
da la autopercepción y la seguridad en sí mismo. 

Es menester mencionar que las herramientas tecnológicas pueden ser 
un aliado conveniente para favorecer la competencia de autorregulación y 
que deben aprovecharse en los procesos de enseñanza-aprendizaje porque 
permiten la comunicación y la interacción sincrónica y asincrónica en am-
bientes virtuales de aprendizaje. La autogestión se encuentra en la calidad y 
en la cantidad de interactividad que hay entre el alumno y el ambiente en 
su conjunto, de manera que se logre producir una comunicación real y 
flexible, y que el alumno se convierta en un participante activo, que emite, 
recibe, interpreta y retroalimenta mensajes (Ponce, 2016). La incorpora-
ción de herramientas tecnológicas en los procesos de formación acentúa el 
deseo de que el estudiante regule la manera en que se apropia del conoci-
miento y le encuentra significancia. Actualmente ha proliferado una gran 
variedad de aplicaciones, programas, plataformas y recursos tecnológicos 
que apoyan al estudiante; por ejemplo, calendarios digitales y aplicaciones 



 S E C C I Ó N  I .  D O C E N C I A  E S T U D I O S  C O N  E N F O Q U E  I N T E R D I S C I P L I N A R I O  74

gratuitas donde puede organizar y monitorear sus actividades académicas. 
Hay otras herramientas cuyas funciones permiten al estudiante el inter-
cambio de experiencias y conocimientos para aprender cooperativamente. 
Sin embargo, el aprovechamiento de las tecnologías por sí solo, no garanti-
za que el estudiante desarrolle capacidades, como la autorregulación, ya 
que deben emplearse bajo una estrategia instruccional bien definida.

Conclusiones

Con base en los principales hallazgos en la literatura quedó evidenciado 
que la autorregulación es una competencia compleja en la que intervienen 
componentes asociados a la dimensión cognitiva, emocional, conductual 
y social del estudiante virtual. Es una capacidad indispensable para la mo-
dalidad educativa virtual donde el aprendiz debe ejercer autonomía para 
regular su propio aprendizaje y lograr buen desempeño académico. Com-
prender la autorregulación del aprendizaje exige contar con marcos teóri-
cos sólidos que expliquen desde varias aristas todos aquellos factores que 
la determinan para estar en mejores posibilidades de favorecer su desarro-
llo en los estudiantes. Esto no sólo implica aplicar estrategias y herramien-
tas didácticas, sino también movilizar la dimensión emocional del estu-
diante; por ejemplo, la motivación, la satisfacción del logro, la seguridad 
en sí mismo, el autocontrol de sus emociones, entre otros. 

Los profesores de ambientes virtuales de aprendizaje deben estar cons-
cientes de que la autorregulación es una capacidad que se puede aprender 
y reforzar a partir de la instrucción y el modelado de otros (Zimmerman, 
2002). Por eso no basta con exigir a sus estudiantes que desarrollen y cum-
plan con las responsabilidades académicas establecidas en los programas 
de curso, sino que también debe ser parte del quehacer docente enseñar y 
apoyar a los alumnos en sus procesos de aprendizaje autorregulado a tra-
vés de metodologías flexibles y activas que brinden la oportunidad de que 
éstos desarrollen autonomía, pensamiento crítico, toma de decisiones y 
trabajo cooperativo, y que reflexionen sobre la apropiación de sus aprendi-
zajes, favoreciendo la autoevaluación y la construcción del conocimiento. 
Algunos estudios han señalado que aquellas metodologías con mayor im-
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plicación y autonomía del alumnado permiten mejores resultados que 
aquellas en las que el alumno tiene un papel más pasivo y menos autóno-
mo (Byers et al., 2018). Siendo así, los enfoques constructivista-humanis-
tas van más acordes para favorecer la autorregulación (Gros y Cano, 2021; 
Ponce, 2016; Castro et al., 2021).

Por otra parte, el uso de la tecnología puede aprovecharse para poten-
ciar estas habilidades a través del desarrollo y la aplicación de plataformas 
digitales programas y herramientas diversos que ayuden al estudiante en 
línea a monitorear su actuación y alcanzar cada vez mayores niveles de 
autorregulación. No obstante, esto es un campo pendiente para la investi-
gación (Gros y Cano, 2021), por lo que convendría realizar más estudios 
que abonen a la exploración de esta oportunidad. 

Este trabajo se centró en resaltar algunos factores psicológicos y pe-
dagógicos asociados a la autorregulación del aprendizaje, pero dada la 
complejidad de esta competencia no pretende ser concluyente. Se sugiere 
la realización de nuevos estudios que brinden una visión integral de este 
proceso y la ampliación del análisis desde otras disciplinas, por ejemplo 
desde la dimensión sociológica, que permita poner sobre la mesa la aso-
ciación de elementos contextuales (relaciones sociales, influencia de la fa-
milia, situaciones propias del ambiente en el que se desarrolla el alumno) 
con la autorregulación para obtener mayor comprensión de este cons-
tructo.

A modo de cierre se destaca que, aunque la autorregulación ha sido 
objeto de estudio de muchos investigaciones y su análisis lleva varias déca-
das y se han desarrollado marcos teóricos sólidos, se debe seguir profundi-
zando en el tema desde la perspectiva de los ambientes virtuales de apren-
dizaje, ya que estos últimos representan una modalidad que cada día gana 
más terreno en el ámbito educativo.
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4. La analítica del aprendizaje en el estudio 
interdisciplinario de la autorregulación
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Resumen

La autorregulación es un proceso muy importante en el ámbito de la ense-
ñanza y el aprendizaje, ya que permite a los estudiantes ser más autóno-
mos y eficientes al aprender. Su estudio científico inició hace décadas y 
hoy continúa vigente y en expansión por su relevancia en el mejoramiento 
del desempeño académico. El presente estudio tiene por objetivo ofrecer 
una visión de conjunto sobre la producción científica e interdisciplinaria 
de la autorregulación desde la analítica del aprendizaje. Se realizó un ma-
peo sistemático de literatura para clasificar la producción científica encon-
trada en las bases de datos Scopus y Web of Science (WoS), en el periodo 
2017-2022. El análisis de la producción se realizó sobre 25 documentos 
primarios que cumplieron con criterios de inclusión y calidad. En los re-
sultados se muestra que la autorregulación se ha estudiado principalmente 
en las modalidades en línea, en contexto universitario y sobre la figura del 
estudiante; así mismo se descubrió que las áreas de educación y matemáti-
cas son las que presentan más investigaciones y que, a nivel metodológico, 
predominan el enfoque cuantitativo, la implementación de sistemas de 
gestión del aprendizaje y el uso de logs.
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Introducción

La autorregulación es un proceso que ayuda a los aprendices a dirigir de 
manera más eficiente su actividad cognitiva y voluntariamente establecer 
metas de aprendizaje, identificar y buscar activamente métodos que los 
ayuden a alcanzar esas metas, y dar seguimiento a su progreso hacia esas 
metas. Zimmerman (2013) define la autorregulación del aprendizaje como 
la activación, mantenimiento y control de pensamientos, emociones y 
comportamientos orientados al logro de metas. Pintrich (2004) y Efklidez 
(2009), por su parte, la describen como un proceso activo y constructivo 
en el que un aprendiz establece metas de aprendizaje y después intenta lo-
grarlas a partir del monitoreo, regulación y control de su comportamiento, 
cognición y motivación. Mientras que Roeser y Peck (2009) la definen 
como la participación de un individuo en su propio aprendizaje, por me-
dio del manejo de recursos conductuales, cognitivos, de atención y am-
bientales, para alcanzar metas de aprendizaje deseadas.

La autorregulación del aprendizaje se ha estudiado desde hace décadas 
y en torno a este proceso se ha construido una gran variedad de modelos 
(véase, por ejemplo, Boekaerts, 1992, 2011; Borkowski, 1996; Efklides, 2011; 
Kuhl, 2000; Pintrich, 2000; Schunk y Zimmerman, 1997; Winne y Hadwin, 
1998, 2008). Estos modelos describen los procesos cognitivos específicos 
implicados en la autorregulación de los aprendices, que de manera general 
consisten en la definición de una tarea, el establecimiento de metas o planes 
para realizarla, la ejecución y el monitoreo de dicha tarea y la evaluación o 
autorreflexión en torno de los avances o logros de esta tarea. Entre estos 
modelos, el de Zimmerman (2013) es considerado como uno de los más 
completos en la literatura educativa, ya que toma en cuenta gran parte de 
los procesos fundamentales que intervienen en el aprendizaje de una per-
sona (Panadero, 2017; Panadero y Alonso-Tapia, 2014).

Una amplia cantidad de investigaciones se ha realizado en las últimas 
décadas para conocer cómo se autorregulan los alumnos y qué interven-
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ciones son útiles para favorecer su autorregulación. A partir de estas inves-
tigaciones se ha identificado que la autorregulación es un proceso suma-
mente importante en los procesos de enseñanza-aprendizaje, ya que ayuda 
a los estudiantes a ser más eficientes al aprender y a tener un mejor des-
empeño académico. Además, se ha identificado que gracias a la autorregu-
lación los estudiantes se vuelven más comprometidos con su propio  
aprendizaje, así como más proactivos y automotivados (Lee, Lee y Bong, 
2014; Schunk y Zimmerman, 2008; Wolters, Benzon y Arroy-Giner, 2011; 
Yusuf, 2011; Zimmerman, 2013, 2015; Zimmerman, Schunk y DiBene-
detto, 2017).

Así como estos resultados, la investigación científica en el ámbito de la 
autorregulación del aprendizaje ha logrado múltiples hallazgos. De acuer-
do con la National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine 
(2018), por ser un tema vigente y de gran relevancia para la educación, es 
oportuno seguir extendiendo su investigación. Algunas líneas de estudio 
que recomiendan son: 1) estudios que exploren el desarrollo de la autorre-
gulación a lo largo del tiempo y en diversos dominios y disciplinas; 2) es-
tudios que examinen la instrucción efectiva de la autorregulación en el de-
sarrollo individual, y 3) estudios sobre ambientes que propicien el 
descubrimiento autónomo y el desarrollo de un amplio repertorio de es-
trategias de autorregulación.

Los resultados de este tipo de estudios permitirían, por ejemplo, conti-
nuar esclareciendo si la autorregulación es una habilidad fundamental 
para una vida académica de éxito, o si el desarrollo de la autorregulación 
puede ser sostenido a lo largo del tiempo, y en qué periodos de desarrollo 
se podrían enfocar más efectivamente las intervenciones de autorregula-
ción. También continuas investigaciones son requeridas para seguir com-
prendiendo la relación entre las estrategias de enseñanza que promueven 
la autorregulación y las herramientas específicas de cada disciplina para 
favorecer el pensamiento y el razonamiento, tanto dentro de las asignatu-
ras como transversalmente entre ellas.

Un aspecto importante que hay que resaltar en esta misma línea es 
que hoy en día también las tecnologías de la información y la comunica-
ción (tic) han expandido grandemente las posibilidades para el estudio 
científico y para el fomento de la autorregulación en muy diversos ámbi-
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tos (Zimmerman y Tsikalas, 2018). Por mencionar un ejemplo, el incre-
mento de las alternativas de aprendizaje en línea y de la educación a dis-
tancia ha permitido contar con nueva información para comprender 
cómo los estudiantes se desenvuelven en este tipo de modalidades y qué 
tipo de estrategias autorregulatorias los ayudan a aprender mejor. En esa 
perspectiva tecnológica, la analítica del aprendizaje se ha sumado al pro-
pósito de comprender mejor los procesos autorregulatorios de los estu-
diantes, desde muy diversos ángulos y disciplinas, para coadyuvar a su 
desarrollo. Actualmente, la analítica del aprendizaje se ha posicionado 
como uno de los desarrollos más importantes de tecnología educativa en 
la educación superior (Adams et al., 2018; Alexander et al., 2019; Brown 
et al., 2020).

La Analítica del Aprendizaje es definida como “la medición, recolec-
ción, análisis y reporte de datos de aprendices y de sus contextos, con el 
objetivo de comprender y optimizar el aprendizaje y los ambientes en que 
ocurre” (Society for Learning Analytics Research, 2020, párr. 1). Se consi-
dera que la analítica del aprendizaje hoy representa una nueva manera de 
estudiar la enseñanza y el aprendizaje, y, con ello, una nueva oportunidad 
para propiciar el mejoramiento de los ambientes educativos.

De acuerdo con estas ideas surgió la pregunta sobre cómo en la actua-
lidad la analítica del aprendizaje se está aproximando al estudio de la auto-
rregulación del aprendizaje. Para responder a este cuestionamiento se rea-
lizó un mapeo sistemático de la literatura que cubre el periodo 2017-2022, 
específicamente en las bases de datos Scopus y Web of Science (WoS). Se 
siguió la metodología de Petersen, Feldt, Mutjaba y Mattsson (2008) para 
un mapeo sistemático de literatura, y en este documento se presentan los 
hallazgos de esta exploración. Primero, se explica el proceso sistemático 
que se siguió para la búsqueda y el análisis de la información recopilada de 
las bases de datos y, posteriormente, se presentan los resultados a partir de 
las categorías identificadas. Conocer cómo se está desarrollando esta línea 
de estudio permitirá seguir abonando a la comprensión y al favorecimien-
to de la autorregulación del aprendizaje.
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Método

Un mapeo sistemático de la literatura constituye una revisión amplia de 
los estudios primarios disponibles en un tema con el objetivo de propor-
cionar una visión general del mismo (Kitchenham y Charters, 2007). El 
presente estudio se realizó de acuerdo con los procesos propuestos por Pe-
tersen et al. (2008), los cuales se realizaron en cinco pasos (véase figura 1). 

Definición de la pregunta de investigación

Para definir los alcances del mapeo se planteó la siguiente interrogante de 
investigación (rq): 

rq ¿Cómo la analítica del aprendizaje se aproxima al estudio de la autorregu-
lación?

Por lo tanto, el objetivo principal del estudio consistió en analizar la 
producción científica e interdisciplinaria de la autorregulación, aportando 
una visión sistemática desde la analítica del aprendizaje.

Búsqueda de documentos primarios

Las búsquedas fueron realizadas la primera semana de marzo de 2022 en 
las bases de datos Scopus y Web of Science (WoS), recopilando la pro-
ducción científica e interdisciplinaria publicada en el periodo 2017-2022. 

FiGuRa 1. Proceso de mapeo sistemático (adaptada de petersen et al., 2008)
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Ambos espacios de búsqueda representan las principales bases de datos 
(Harzing y Alakangas, 2016; Mongeon y Paul-Hus, 2016) y las herramien-
tas adecuadas para los análisis cienciométricos (Archambault, Campbell, 
Gingras y Larivie’re, 2009). Además, agrupan la literatura de diferentes áreas 
del conocimiento y son reconocidas por la comunidad académica como 
fuentes de información válidas y confiables.

Para la búsqueda de documentos primarios se utilizó la expresión 
booleana:

((self-regulation) and (“learning analytics”))

En la tabla 1 se especifica la cadena de búsqueda con todos sus atribu-
tos de acuerdo con las bases de datos.

Tabla 1. Cadenas de búsqueda

FuenTe: elaboración propia.

En la tabla 2 se muestran los resultados de la cadena de búsqueda. Una 
vez eliminados los duplicados quedaron 77 documentos.

Tabla 2. Resultados de la cadena de búsqueda

BD
Resultados

preliminares
Resultados

finales Total

Scopus 74 36
77

WoS 73 41

FuenTe: elaboración propia.

BD Expresión booleana

Scopus TiTle-abS-key (self-regulation and “learning analytics”) and pubyeaR > 2016 and (limiT-To 
(pubSTaGe, “final”)) and (limiT-To ( doCType, “cp”) oR limiT-To (doCType, “ar”) oR limiT-To (doC-
Type, “Ch”)) and (limiT-To (lanGuaGe, “English”))

WoS self-regulation and “learning analytics” (All Fields) and > 2016 (Publication Years) 
and English or Spanish (Languages) and Articles or Review Articles (Document 
Types)
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Definición de criterios de inclusión  
y calidad de documentos

Para la selección de documentos primarios se definieron criterios de in-
clusión. Se tomó en cuenta: 1) el lenguaje del documento (principalmente 
español e inglés); 2) el año de publicación (se consideran publicaciones 
entre 2017 y 2022 para conocer las últimas tendencias); 3) el tipo de docu-
mento (considerando la calidad de los documentos, se incluyen única-
mente fuentes primarias de información, como artículos, libros, capítulos 
de libros y documentos de conferencia), y 4) el contexto (es importante la 
mención explícita del área de conocimiento desde la cual se realiza la in-
vestigación).

Para asegurar que los documentos respondieran a la interrogante de 
investigación se utilizaron diferentes criterios de calidad (cc) (véase tabla 3). 
Esta estrategia pretendió que, por medio del análisis del resumen, se pu-
diera inferir que el documento contribuye al estudio de la autorregulación 
desde la analítica del aprendizaje y a obtener una mejor comprensión del 
tema.

Tabla 3. Criterios de calidad

Una vez aplicados los criterios de inclusión y calidad se obtuvieron 25 
documentos primarios (véase tabla 4).

Item Criterios de calidad Puntaje

CC1 La discusión se hace en el contexto de instituciones educativas
 1*

   0**

CC2 El documento contribuye al área de estudio de la autorregulación
1
0

CC3
Se menciona explícitamente a la analítica del aprendizaje como método 
de estudio

1
0

CC4 Se identifica claramente un objetivo de investigación
1
0

  * 1 = Sí
** 2 = No
Fuente: elaboración propia.
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Análisis de palabras clave de los resúmenes

Para el análisis de la producción científica se siguió un proceso sistemático 
utilizando el análisis de contenido cualitativo como herramienta. En un 
primer momento se analizó el resumen (considerando los criterios de in-

Tabla 4. Documentos primarios

Código Referencia

E1 Afzaal, M., Nouri, J., Zia, A., Papapetrou, P., Fors, U., Wu, Y., Li, X., y Weegar, R. (2021)

E2 Ahmad Uzir, N., Gašević, D., Matcha, W., Jovanović, J., y Pardo, A. (2020)

E3 Banihashem, S. K., Farrokhnia, M., Badali, M., y Noroozi, O. (2021)

E4 Chen, K-Z., y Li, S-C. (2021)

E5 Fattorini R., y Paoletti G. (2021)

E6 Hayward, D. V., Mousavi, A., Carbonaro, M., Montgomery, A. P., y Dunn, W. (2020)

E7 Iraj, H., Fudge, A., Khan, H., Faulkner, M., Pardo, A., y Kovanović, V. (2021)

E8 Kim, D., Yoon, M., Jo, I.-H., y Branch, R. M. (2018)

E9 Li, H., Flanagan, B., Konomi, S., y Ogata, H. (2018)

E10 Mejia, C., Florian, B., Vatrapu, R., Bull, S., Gomez, S., y Fabregat, R. (2017)

E11 Naranjo, D. M., Prieto, J. R., Moltó, G., y Calatrava, A. (2019)

E12 Okada, M., Kuroki, Y., y Tada, M. (2020)

E13 Rienties, B., Tempelaar, D., Nguyen, Q., y Littlejohn, A. (2019)

E14 Safsouf, Y., Mansouri, K., y Poirier, F. (2021)

E15 Saqr, M., Peeters, W., y Viberg, O. (2021)

E16 Schumacher, C., e Ifenthaler, D. (2021)

E17 Schumacher, C., e Ifenthaler, D. (2018)

E18 Silva, J. C. S., Zambom, E., Rodrigues, R. L., Ramos, J. L. C., y De Souza, F. da F. (2018)

E19 Silverajah, V., Wong, S., Govindaraj, A., Khambari, M., Rahmat, R., y Deni, A. (2022)

E20 Stoten, D. W. (2019). 

E21 Tabuenca, B., Greller, W., y Verpoorten, D. (2021)

E22 Tempelaar, D. T., Rienties, B., y Nguyen, Q. (2017)

E23 Van Laer, S., y Elen, J. (2018)

E24 Yang, A. C. M., Chen, I. Y. L., Flanagan, B., y Ogata, H. (2021)

E25 Zheng, J., Huang, L., Li, S., Lajoie, S. P., Chen, Y., y Hmelo-Silver, C. E. (2020)

FuenTe: elaboración propia.
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clusión y calidad) para identificar palabras clave que reflejaran la contri-
bución del documento, así como el contexto en que se desarrolló. En un 
segundo momento, al finalizar el análisis de todos los resúmenes, las pala-
bras claves se combinaron para formar categorías (véase figura 2) que ase-
guraron la integración de todos los documentos en un esquema de clasifi-
cación con la intención de responder a la interrogante de investigación. 
Para validar el esquema de clasificación se realizaron tres ciclos de codifi-
cación; para confirmar algunos de los resultados se accedió a la versión 
completa de los documentos. Todo este trabajo de análisis se hizo en el 
programa de hojas de cálculo Microsoft Excel.

Descripción de las categorías:

1.  Modalidad: modalidad educativa en que tiene lugar el estudio de la auto-
rregulación

2.  Nivel: nivel educativo en el cual se contextualiza la investigación
3.  Disciplinas: áreas del saber en las cuales se desarrolla la investigación
4.  Participantes: beneficiarios de la investigación y de los cuales se recuperan 

los datos
5.  Aplicaciones: tecnologías asociadas al estudio y el fomento de la autorregulación
6.  Datos: tipología de datos para el análisis y la medición de la autorregulación

FiGuRa 2. Categorías del análisis de palabras clave

FuenTe: elaboración propia.
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Extracción de datos y mapeo

Una vez obtenido el esquema de clasificación, los artículos se integraron 
definitivamente en dos categorías analíticas (véase figura 3): contexto edu-
cativo y aproximación metodológica; esto se conoce como extracción de  
datos. En este proceso dos nuevas subcategorías emergieron de los datos: 
diseño, que hace referencia a los diseños de investigación utilizados, y  
temáticas, que hace referencia a las perspectivas teóricas a través de las 
cuales se estudia la autorregulación. Una vez organizada la base de datos 
con todos los documentos seleccionados y categorizados, se procedió a la 
presentación del mapeo sistemático de literatura; para cumplir con este 
objetivo se realizaron análisis de frecuencias por categorías para comple-
mentar el análisis cualitativo, lo que permitió responder a la interrogante 
de investigación, así como identificar las principales tendencias en que se 
ha venido trabajando la autorregulación desde la analítica del aprendizaje.

FiGuRa 3. Categorías analíticas

FuenTe: elaboración propia.

FuenTe: elaboración propia.



 L A  A N A L Í T I C A  D E L  A P R E N D I Z A J E  E N  E L  E S T U D I O  I N T E R D I S C I P L I N A R I O  D E  L A  A U T O R R E G U L A C I Ó N  91

Resultados

RQ ¿Cómo la analítica del aprendizaje se aproxima  
al estudio de la autorregulación?

Para la presentación de resultados se hace una descripción de las categorías 
analíticas y se visualiza el mapeo sistemático de la literatura (véase figura 4).

Contexto educativo. La producción científica del estudio de la autorre-
gulación desde la analítica del aprendizaje se concentra principalmente en 
la modalidad en línea (E1, E3, E4, E8, E9, E10, E16, E17, E18, E19, E20, 
E24, E25) y le sigue por un mínimo margen la modalidad híbrida (E2, E5, 
E6, E7, E11, E13, E14, E15, E21, E22, E23). Solamente se encontró un do-
cumento contextualizado en la modalidad presencial (E12). Los estudios 
coinciden en el nivel educativo de los participantes, siendo el nivel univer-
sitario el de mayor frecuencia. Además, la figura o el beneficiario principal 
de las investigaciones es el estudiante, y en menor medida se pueden en-
contrar documentos en los que la perspectiva se pone en el estudiante y en 
el profesor (E11, E14, E19, E21), o bien sólo en el profesor (E6, E20, E25). 

Los documentos analizados se relacionan en mayor medida con disci-
plinas o áreas como la educación (E3, E5, E6, E14, E25), las matemáticas 
(E8, E13, E22, E23), la informática (E1, E2, E11, E21) y la educación eco-
nómica y empresarial (E7, E16, E17, E20). La producción científica com-
pleta incluye otras áreas (idiomas, educación especial, educación ambien-
tal, contabilidad, ingeniería y química) en las que se ha estudiado la 
autorregulación. 

Aproximación metodológica. Los sistemas de gestión del aprendizaje 
(lms en inglés) son la principal tecnología o aplicación que se utiliza 
para el estudio de la autorregulación desde la analítica del aprendizaje. 
Moodle es el lms más utilizado en los documentos que se analizaron; 
solamente en un par de investigaciones se trabajó con Blackboard (E13, 
E22). Entre las aplicaciones mencionadas para el estudio y fomento de la 
autorregulación destaca el Dashboard (E1, E2, E10, E11, E14, E25), esta 
aplicación procesa los registros (logs en inglés) capturados en los lms y 
los muestra en forma de reporte visual, lo que permite una mejor com-
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prensión de la actividad del alumno en plataforma. Es importante men-
cionar que estos registros o logs aparecen en todas las investigaciones 
analizadas, como dato único o en combinación con otros tipos de dato o 
instrumento con que se aborda el estudio de la autorregulación; princi-
palmente la combinación entre logs y cuestionario (E3, E8, E10, E11, 13, 
E14, E16, E18, E20, E21, E22, E23, E24) y, en menor medida logs y entre-
vistas (E4, E7). 

El enfoque cuantitativo es el de mayor predominancia en la produc-
ción científica analizada; destacan los diseños por encuesta y experimen-
tales. Las temáticas a través de las cuales se estudia la autorregulación son 
variadas. En mayor medida están presentes el desarrollo de perfiles de 
autorregulación estudiantil (E4, E8, E9, E13, E23, E24), el uso del Dash-
board para fomentar la autorregulación y las formas en que la analítica 
del aprendizaje puede influir o beneficiar procesos asociados a la autorre-
gulación (E3, E17, E20, E22), y, en menor medida, otras temáticas rela-
cionadas con el fomento de la autorregulación: la retroalimentación  
(E1, E7), la instrucción (E16), el dispositivo móvil (E21), el diario digital 
(E5) y el aula invertida (E2, E19), así como las estrategias de autorregula-
ción en la escritura académica (E15) y la autorregulación en contextos no 
escolarizados (E12).
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Conclusiones

Ante el cuestionamiento de cómo la analítica del aprendizaje se aproxima 
al estudio de la autorregulación, se identificó que el componente de la mo-
dalidad en línea está presente en todas las investigaciones y siempre está 
acompañado por un lms que registra la interacción de los estudiantes en 
dicho contexto. Un rasgo particular de los lms es que permiten generar 
registros que informan sobre el comportamiento del estudiante en el am-
biente en línea; esto, en términos de autorregulación del aprendizaje, es 
muy útil porque ayuda a obtener nuevos tipos de información sobre cómo 
un estudiante está avanzando en las diferentes fases de su proceso de 
aprendizaje.

La autorregulación, al ser un proceso cíclico, conlleva que el estudiante 
aplique estrategias para planear, monitorear y evaluar su proceso al apren-
der, y, usualmente, aquellos estudiantes que pasan por las tres fases del 
proceso tienen un mejor desempeño. En todas las investigaciones analiza-

FiGuRa 4. Visualización del mapeo sistemático de la literatura

FuenTe: elaboración propia.



 E S T U D I O S  C O N  E N F O Q U E  I N T E R D I S C I P L I N A R I O  94

das estuvieron presentes registros o logs que permiten tener un seguimien-
to de la actividad o el desempeño del estudiante en algunas de estas dife-
rentes fases del proceso autorregulatorio. Por ejemplo, hay logs sobre 
entregas de tareas, comentarios en plataforma, grabaciones en voz alta, 
número de clics, entre otros. Estos datos son muy valiosos porque ayudan 
a comprender los procesos autorregulatorios de los estudiantes a través 
de su actividad real en el ambiente en línea, y no sólo por medio de las 
medidas tradicionales de autorregulación, como los test de autorreporte.

Otro rasgo de los lms es la implementación de Dashboard, los cuales 
permiten que los profesores y los estudiantes accedan a reportes visuales 
de diversos analíticos de aprendizaje que informan sobre la interacción del 
estudiante con las diversas actividades de un curso. A los profesores esta 
información les sirve para monitorear el avance de sus estudiantes darles 
un seguimiento más puntual, y a los estudiantes los ayuda a ir monitorean-
do su propio progreso. La autorregulación es un proceso que puede mejo-
rar paulatinamente, por lo que tener datos precisos para acompañar este 
seguimiento, tanto de parte del profesor como del estudiante, puede ser 
muy favorable para el aprendizaje.

Ahora bien, en los estudios analizados la analítica del aprendizaje se 
aproxima al estudio de la autorregulación a partir de muy variadas disci-
plinas por ejemplo, matemáticas, informática, economía, idiomas, conta-
bilidad, ingeniería, química, educación especial, empresarial y ambiental, 
entre otras. Pero un aspecto que hay que destacar es que esta aproxima-
ción se realiza desde un enfoque educativo, generalmente en el contexto 
de un curso; esto coincide con el objetivo de la analítica del aprendizaje, la 
cual busca medir, recolectar, analizar y reportar datos de los aprendices y 
de sus contextos, con la intención de comprender y optimizar el aprendi-
zaje y los ambientes en que ocurre.

Se aprecia que esta diversidad de estudios en múltiples disciplinas coin-
cide con las recomendaciones de investigación sobre la autorregulación, 
precisamente a través de diferentes dominios y disciplinas. Ahora bien, 
aunque no todas estas investigaciones estudian la autorregulación de ma-
nera directa, por ejemplo, para conocer cómo se desempeñan los estu-
diantes en todas las fases de su proceso autorregulatorio o cómo aplican 
determinadas estrategias autorregulatorias, en parte de ellas sí se estudia 
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de manera indirecta. Por ejemplo, se estudia la relación que pueden tener 
la retroalimentación, la instrucción y el uso del dispositivo móvil, del dia-
rio digital o del aula invertida con el fomento de la autorregulación, entre 
otras temáticas relevantes que ayudan a comprender este proceso en estu-
diantes que participan en diferentes ámbitos disciplinarios.

Un aspecto muy relevante respecto de cómo la analítica del aprendiza-
je se ha aproximado al estudio de la autorregulación es el nivel o contexto 
de estudio y el tipo de participante de las investigaciones. La mayoría de 
los estudios de este mapeo sistemático se identificó en el nivel superior o 
universitario, siendo los principales participantes los estudiantes. Si bien 
es oportuno continuar con estos estudios, también es preciso extender las 
investigaciones de la autorregulación a la figura del profesor; esto no sola-
mente considerando al profesor como el actor educativo que fomenta el 
proceso de autorregulación entre sus estudiantes, sino también, y sobre 
todo, como una persona que también aprende y requiere estrategias para 
autorregularse en las diferentes modalidades de aprendizaje en las que 
participa en su formación continua.

En suma, el estudio de la autorregulación desde la analítica del apren-
dizaje está permitiendo contar con nuevos tipos de información para com-
prender este importante proceso y seguir así favoreciendo su desarrollo 
entre los aprendices. La autorregulación del aprendizaje es un tema vigen-
te, de suma relevancia para el éxito académico, por lo que se estima que su 
estudio continuará extendiéndose gracias a las ventajas que brindan las 
nuevas tecnologías. Por último, es oportuno considerar que una de las li-
mitantes de un mapeo sistemático de la literatura es que solamente se ana-
lizan los resúmenes de los documentos, por lo que, si bien en este mapeo  
sí se consultaron algunos documentos en extenso para conocer más deta-
lles, se recomienda continuar con una revisión más detallada de cada uno 
de esos documentos en extenso para responder a nuevas preguntas de in-
vestigación acerca de cómo la analítica del aprendizaje se está aproximando 
actualmente al estudio de la autorregulación.
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5. Proyectos integradores como estrategia pedagógica 
interdisciplinar para educadores en formación

maRTha aleJandRina zaVala GuiRado1

lauRa VioleTa CoTa Valenzuela2
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Resumen

El objetivo de este estudio consistió en analizar la implementación meto-
dológica de los proyectos integradores de la carrera en ciencias de la edu-
cación como estrategia pedagógica interdisciplinar, con el fin de incitar la 
reflexión del papel de la innovación educativa en los sistemas de enseñanza. 
Ante ello fue necesario una revisión y un análisis documental de aspectos 
teóricos-metodológicos del enfoque socioformativo, de los proyectos inte-
gradores y su papel en la interdisciplinariedad, donde se encontró que, 
efectivamente, se cumple con el principio didáctico y metodológico al com-
binar las disciplinas de las ciencias de la educación, conectadas y relacio-
nadas con problemas de contexto a través de los proyectos integradores. 
Entre los aspectos que se destacan, el programa es el único a nivel institu-
cional que aborda el enfoque y la implementación de proyectos integrado-
res, los cuales son semestrales y van incrementando su complejidad al 
avanzarse en la malla curricular y van desde la observación del contexto 
por parte del alumnado, en el primer semestre, hasta la implementación 
de una innovación para la solución de problemas, en el octavo semestre, 
articulando los saberes para poder abordar los problemas de contexto que 
caracterizan el enfoque socioformativo, todo lo anterior bajo la mode-
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ración del profesorado de academia. La evaluación es formativa, ya que 
promueve la presentación de los avances obtenidos por los estudiantes y  
la posterior socialización de los diferentes proyectos ante otros actores 
educativos para su valoración final. Se concluye que los proyectos integra-
dores contribuyen al pensamiento interdisciplinario al converger los co-
nocimientos desde las asignaturas y desde su complejidad aportando 
funda mentos para dar respuesta a una diversidad de problemas en contex-
tos reales.

Palabras clave: desarrollo de proyectos, enfoques educativos, estrategias, in­
novaciones pedagógicas, interdisciplinariedad

Introducción

A lo largo de la historia la educación, ha sido motivo de reflexión y de 
preo cupación social pero también de interés público y político por parte 
de las naciones. Ésta como realidad social es compleja, pues está constitui-
da por procesos, contextos, sujetos, contenidos, intencionalidad y ámbitos 
que, en conjunto, la vuelven multidimensional, por lo que restringirla a 
una visión teórica disciplinar sería imposible. Del mismo modo, es suge-
rente que los procesos formativos sean abordados desde una forma multi-
disciplinaria, donde se abarquen diversas disciplinas para la resolución de 
problemas.

Para apoyar el planteamiento anterior, y como marco general, en el 
Foro Mundial de Educación 2030 se establecieron compromisos entre los 
países para alcanzar una educación de calidad con miras a la mejora de los 
resultados de aprendizaje. Para lograrlo se pretende fortalecer los procesos 
y la evaluación de los resultados, así como los mecanismos para medir los 
progresos. El compromiso también requiere promover oportunidades de 
aprendizaje de calidad, que se ofrezcan vías de aprendizaje flexibles, así 
como también el reconocimiento, la validación y la acreditación de los co-
nocimientos, las habilidades y las competencias adquiridos mediante la 
educación formal (Naciones Unidas, 2018).

Por lo anterior, los paradigmas y los diferentes enfoques que existen en 
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el ámbito educativo tienen la necesidad de modificar e ir adaptando alter-
nativas emergentes para integrar las nuevas conceptualizaciones referentes 
a la educación. Los recientes cambios educativos han ocasionado un rea-
comodo del proceso de enseñanza-aprendizaje, esto es, es la inclusión del 
enfoque socioformativo al quehacer educativo de los docentes. 

El enfoque socioformativo comienza a desarrollarse en Iberoamérica a 
partir de los planteamientos de Tobón en el 2001-2002 y tiene sus bases en 
el constructivismo social y en la epistemología de la complejidad. Parra  
et al. (2015) comentan que desde la socioformación se propone el desarro-
llo de competencias sustentables de los diversos actores sociales (estudian-
tes, docentes, directivos, políticos, líderes, etc.), las cuales comprenden  
actuaciones integrales para resolver problemas en situaciones complejas y 
cambiantes.

Los problemas de contexto implican fortalecer los procesos formativos 
con un enfoque interdisciplinario, pues se ha vuelto motivo de reflexiones 
por los científicos contemporáneos, pues las investigaciones toman un 
giro en la diversidad del conocimiento y la exclusión de la fragmentación 
del mismo. Ante esta premisa se pretende impulsar una transformación en 
la formación de estudiantes universitarios con modelos innovadores que 
permitan la resolución de problemas de contexto con una visión interdis-
ciplinar. Como alternativa se proponen los proyectos integradores con un 
enfoque socioformativo.

De este modo, el objetivo del presente texto es analizar la implementa-
ción metodológica de los proyectos integradores de la carrera en ciencias 
de la educación como estrategia pedagógica interdisciplinar. Ante la pre-
mura de innovar en los sistemas de enseñanza surge la necesidad de ins-
trumentar un cambio de enfoque y de paradigma educativo a través del 
cual se puedan emplear la diversidad, la multifuncionalidad y la interdisci-
plinariedad como componentes interactivos en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje.
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Desarrollo
Interdisciplina en la educación

Tradicionalmente, en la educación se ha preservado un pensamiento sim-
ple, es decir, una orientación hacia la apropiación de conocimientos, pero 
con poca consideración del proceso de aprender a conocer y tener con-
ciencia de los procesos implicados en la construcción del conocimiento y 
su empleo en el abordaje de problemas reales del contexto (Tobón et al., 
2016). 

Según el autor anterior, con la socioformación se busca reformar estos 
pensamientos simples de la educación tradicional, cambiándolos por pen-
samientos de reflexión, haciendo el proceso de enseñanza-aprendizaje más 
productivo, para que trascienda a la multidisciplinariedad, la metacogni-
ción, el proyecto ético de vida y la formación integral que lleve a desarro-
llar un pensamiento complejo.

El pensamiento complejo hace referencia a que entre el sistema cere-
bral humano y su ambiente hay una incertidumbre fundamental que no 
puede ser evitada. Para comprender el problema de la complejidad hay 
que saber, antes que nada, que hay un paradigma de simplicidad (Morin, 
1999). Este paradigma se atribuye al pensamiento simplista. Como explica 
Morin, la teoría de sistemas da sentido a toda una realidad conocida, des-
de el átomo hasta la galaxia, pasando por la molécula, la célula, el organis-
mo y la sociedad; puede ser concebida como un sistema, es decir, como 
una asociación combinatoria de elementos diferentes, y en conjunto con la 
teoría de sistemas, con la teoría cibernética, entre otras teorías, propicia el 
pensamiento complejo. 

Por lo anterior el pensamiento complejo consiste en entretejer las co-
sas entre sí, en el ámbito de relaciones de organización, cambio y nuevas 
reorganizaciones, asumiendo los procesos de orden e incertidumbre, con 
flexibilidad y creatividad. Asi mismo, constituye un método de construc-
ción del saber humano desde un punto de vista hermenéutico, o sea, inter-
pretativo y comprensivo, retornando a la explicación, la cuantificación y la 
objetivación (Tobón, 2015). 

Continuando con la idea del mismo autor, el pensamiento complejo no 
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se opone al pensamiento simple; por el contrario, propone abordar la 
construcción del conocimiento desde el pensamiento que separa y que re-
duce a un pensamiento que distingue y que mezcla el conocimiento. De 
esta manera, desde el pensamiento complejo hay un compromiso ético  
de generar un mundo con mayor solidaridad y responsabilidad con uno 
mismo, con la sociedad, con la especie y con el cosmos (Morin, 2000, cit. 
por Tobón et al., 2016). 

La epistemología de la complejidad supone, pues, una interacción en-
tre seres humanos (unos con otros) y entre seres humanos y medio am-
biente (contexto), interacción sin la cual resulta imposible comprender 
nuestro lugar y nuestro papel en el universo. Si se parte de esta definición 
se comprenderá, por lo tanto, la necesidad de considerar las relaciones y 
las realidades que debe conformar cualquier propuesta formativa que sea 
pertinente y atienda las necesidades de una sociedad compleja (Tencio, 
2019). Con base en el socioformativo, lo que se requiere es precisamente 
eso: lograr que alumno, maestro, directivos, padres de familia y entorno se 
unan y logren una comunicación integral para comprender la complejidad 
de las interacciones humanas y solucionar problemas con un enfoque di-
señado para poner en práctica diversas competencias para la vida. 

Con el paso del tiempo la disciplinariedad instaura la necesidad de 
constituir conexiones con otros saberes que permitan establecer puntos  
de referencia y curadurías para hacer frente a los actuales tiempos de crisis 
del conocimiento (Henao et al., 2017). Se ha observado en diversas insti-
tuciones de educación superior, currículos en los que las materias muchas 
veces son percibidas como aisladas o fragmentadas, es decir, que fueron 
incluidas porque hacían referencia a la temática de estudio, pero se perdía 
su esencia una vez colocadas en el plan de estudio, porque no establecían 
ninguna relación con las demás; peor aún, algunas materias, al tener sufi-
ciente carga teórica, fueron separadas y puestas una al principio y otra al 
final del plan de estudios, ocasionando una fragmentación sin viabilidad.

Por el contrario, la socioformación busca que las materias que se im-
parten en un mismo ciclo se puedan unir para evitar el aislamiento y la 
fragmentación. Este enfoque trae a relucir el tema de la interdisciplinarie-
dad. Según la cepal-onu (2003) los problemas modernos deben estudiar-
se desde varias disciplinas y conformando equipos para obtener solucio-
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nes integrales, puesto que ninguna disciplina, por separado, puede dar 
resultados por sí misma.

Carvajal (2010) menciona que la interdisciplinariedad puede enten-
derse como una estrategia pedagógica que implica la interacción de varias 
disciplinas, entendida como el diálogo y la colaboración de éstas, para al-
canzar la meta de un nuevo conocimiento. Sin embargo, la interdisciplina-
riedad busca que las asignaturas de un mismo periodo se unan y desarrollen 
un proceso integral más sólido, del que se desarrollarían si actuaran por 
separado; de ahí que el enfoque socioformativo mencione la flexibilidad 
del currículum. Este término se diferencia de la multidisciplinariedad, ya 
que no sólo se espera que las disciplinas tengan un objetivo en común, sino 
que contemplen el mismo interés técnico y práctico para coordinar esfuer-
zos y llegar la resolución de un problema en común. 

Entonces, la interdisciplinariedad es el encuentro entre diferentes dis-
ciplinas en el que se destruye el aislamiento de cada una de ellas, lo cual 
implica el intercambio y la cooperación en virtud de un proyecto o de un 
objeto en común. Implica que cada disciplina sea, al mismo tiempo, abier-
ta al intercambio y cerrada para mantener su esencia. La misma necesita ir 
más allá de su frontera para no automatizarse, e involucra voluntad y com-
promiso para elaborar un marco más general, en el que cada una de las 
disciplinas en contacto se modifican y dependen unas de otras. Lo impor-
tante es encontrar un ajuste para lograr que las disciplinas no estén aisla-
das ni fragmentadas, para que el proceso integral sea alcanzado con éxito 
(Morin, 1999).

Fundamentación y competencias  
de la licenciatura en ciencias de la educación

El Instituto Tecnológico de Sonora (itson) es una universidad pública, 
autónoma, ubicada en el sur de Sonora, México, cuyo principal objetivo 
es la formación de profesionistas que den respuesta a los problemas de la 
sociedad y que ha desarrollado varios rediseños curriculares desde el 
año 2000 hacia un modelo basado en competencias (Serna, 2003). El re-
diseño de 2016 es el que actualmente se encuentra vigente y se instru-
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mentó de acuerdo al enfoque por competencias, buscando en todos los 
programas la relación entre la escuela y la vida. Sólo la licenciatura en 
ciencias de la educación (lce) se reestructuró en ese año de acuerdo al 
enfoque socioformativo por competencias, que se basa en identificar los 
problemas del contexto y procurar su resolución a través de proyectos 
integradores que se desarrollan curricularmente de forma horizontal en 
la malla de estudios. 

A partir de las premisas expuestas, la licenciatura de ciencias de la 
educación del itson opera con un enfoque socioformativo. Con base en 
esta consigna “sigue los principios del pensamiento sistémico-complejo 
[…] caracterizados por la inter y la transdisciplinariedad” (Tobón et al., 
2010, pp. 10-11). Dicho programa educativo, tiene por objetivo desplegar 
en los estudiantes la competencia en el desarrollo de “procesos de forma-
ción en diferentes modalidades, así como en la gestión escolar para contri-
buir a mejorar la calidad educativa, haciendo uso de las tecnologías, la in-
vestigación, el trabajo colaborativo y el liderazgo, bajo un enfoque de 
responsabilidad social” (itson, 2022). Las competencias específicas (disci-
plinares) así como de egreso son las siguientes:

Docencia: desarrollar procesos de formación en los diferentes niveles educa-
tivos, considerando los marcos referenciales nacionales e internacionales 
pertinentes, con compromiso social, para contribuir a la mejora de la calidad 
educativa.

Gestión educativa: desarrollar procesos de gestión educativa para el ase-
guramiento de la calidad de los sistemas educativos bajo un enfoque de res-
ponsabilidad social, mediante una misión de liderazgo, conduciendo proyec-
tos de forma colaborativa.

Ambientes virtuales de aprendizaje: administrar propuestas formativas en 
modalidades no convencionales para atender necesidades de aprendizaje es-
pecíficas, de acuerdo a estándares de competencia en tecnologías de infor-
mación y comunicación, trabajando en forma colaborativa [itson, 2022, 
párr. 3].

Además, se pone énfasis en la competencia básica investigación educa­
tiva, la cual implica el desarrollo de proyectos de investigación con el fin 
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de promover la calidad en el desempeño profesional en diferentes escena-
rios educativos, con base en el método científico; a su vez, el programa 
abarca la competencia transversal digital, que consiste en la aplicación de 
las tecnologías de la información y la comunicación en ese ejercicio profe-
sional de forma colaborativa, eficiente y ética (itson, 2016).

Descripción de los proyectos integradores

Ante la eminente necesidad de lograr una integración de conocimientos 
surge como estrategia el proyecto integrador. Éste, en lugar de focalizarse 
en la lógica interna del sistema de disciplinas científicas, se mueve de 
acuerdo con la lógica social, es decir, su dinámica es externa e implica lo 
que sucede en el entorno de la situación problémica y su complejidad. De 
acuerdo con Lenoir (2013), lo anterior contribuye al desarrollo de un pen-
samiento interdisciplinario.

Suárez et al. (2018) señalan que a nivel macro la integración de los 
proyectos se refleja en su confluencia con las competencias enlazadas  
a procesos sustantivos de la universidad: la docencia, la investigación y  
la vinculación con la sociedad; en tanto que a nivel micro se observa en  
la integración de las diferentes asignaturas de los ciclos lectivos, así como 
en la determinación de niveles de complejidad pertinentes. Según estos 
autores, la dirección de los proyectos integradores a lo largo del currícu-
lum representa una oportunidad para concretar la interdisciplinariedad, 
que en la academia se propone para favorecer el desarrollo de saberes inter 
y transdisciplinares en el alumnado.

En este sentido, los proyectos integradores se perfilan como “una es-
trategia didáctica que consiste en un conjunto articulado de actividades 
para resolver uno o varios problemas del contexto [que] implican siempre 
trabajo colaborativo y comunicación interpersonal, permitiendo que los 
estudiantes desarrollen una o varias competencias del perfil de egreso”  
(Tobón, 2013, pp. 16-17). De esta manera, representan un medio que faci-
lita de forma sistémica la evaluación de diversos aspectos de las competen-
cias, en las cuales se involucran los conocimientos, habilidades, actitudes y 
valores de los y las estudiantes (Juan y Alvarado, 2017).
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Estrategia pedagógica interdisciplinar  
en los proyectos integradores

En relación con el programa educativo en ciencias de la educación, el eje 
conductor de su malla curricular está organizado por proyectos formati-
vos. Según Cardona et al. (2016), constituyen acciones articuladas para re-
solver un problema del contexto con base en la colaboración y la concre-
ción de saberes, y buscan que los estudiantes sean competentes para 
afrontar los retos de la sociedad del conocimiento. Además, constituyen el 
camino para lograr las competencias de egreso de los estudiantes. Los pro-
yectos integradores se desarrollan por semestre, transitando desde una 
formación básica hasta una especializada. A continuación se explicará esta 
estrategia. En un primer momento se identifican problemas de contexto 
en las instituciones educativas de cualquier nivel, así como en otras comu-
nidades y organizaciones para desarrollar proyectos desde la sociología, la 
didáctica, la pedagogía, la tecnología, la administración, la psicología y  
la filosofía. Estas disciplinas se contemplan en las asignaturas que ponen 
énfasis en los aprendizajes y en las orientaciones didácticas con el fin de 
fomentar las ideas creativas para la solución de problemas de contexto que 
contribuyan a la formación integral de los estudiantes.

Para ilustrar esta estrategia, en la figura 1 se muestra la malla curri-
cular de un semestre en la que se puede apreciar una materia al centro, la 
cual representa la asignatura que integra el proyecto desde las diferen-
tes disciplinas que se imparten por semestre. Esta materia centro es la  
en cargada de orientar el punto en común para el desarrollo del proyecto, 
fa cilitando la colaboración de las otras disciplinas para valorar el cono-
cimiento que aportará en la resolución del problema del contexto identi-
ficado.

Los proyectos son semestrales y van incrementando su complejidad 
al avanzar los semestres, desde la observación del contexto, en el primer 
semestre, hasta la implementación de una idea innovadora para la solución 
de problemas, en el octavo semestre. La evaluación es formativa pues 
adelanta avances de los proyectos, hasta su presentación en una ponen-
cia con base en un cartel científico ante los actores educativos involu-
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crados; este ejercicio permite socializar los proyectos para su evalua-
ción final.

En la figura 2 se presentan los proyectos integradores que se desarro-
llan cada semestre con un enfoque interdisciplinar. Se puede apreciar que 
cada semestre desarrolla un proyecto alimentado por las diferentes disci-
plinas y que se fomenta el pensamiento interdisciplinario al converger los 
conocimientos que se abordan en las distintas asignaturas, desde la com-
plejidad de las cuales se aportan fundamentos para el desarrollo del pro-
yecto integrador. Para hablar sobre el desarrollo de los proyectos integra-
dores se inicia con la identificación de una problemática real orientada 
desde la materia que se encuentra en el centro del panel en todos los se-
mestres (véase figura 1). En un segundo momento se hace un análisis del 
contexto y un diagnóstico de necesidades que permita ubicar la necesidad 
real. Para resolver la problemática, cada materia aporta la información y 
los conocimientos para que los estudiantes desarrollen una propuesta o 
intervención que atienda la problemática identificada, dándole solución 
de una manera interdisciplinaria (véase figura 2).

FiGuRa 1. Malla curricular del primer semestre de la licenciatura en ciencias de la educación

SEMESTRE I

Sociolgía de la
educación
3hc   5.62c

Sociolgía de la
educación
3hc   5.62c

Gestión
educativa
5hp  9.37

Psicopedagogía
3hc    5.62c

Filosofía de la
educación
3hc   5.62c

Taller de observación 
y recuperación 
de información

5hp     9.37

Sistema educativo
mexicano
3hc   5.62c

noTa: rediseño curricular del plan de 2016 (materias, horas semanas y créditos).
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Conclusiones

La información abordada pone de relieve los avances y los desafíos del tra-
bajo interdisciplinar realizado en la institución en la licenciatura en cien-
cias de la educación. El desarrollo de proyectos integradores ha sido una 
estrategia que permite interrelacionar las disciplinas, recuperando de cada 
una de ellas, el conocimiento que apoya la resolución del problema identi-
ficado en un contexto real. La experiencia de trabajar los proyectos inte-
gradores en cada semestre permite hacer una conjugación de las materias 
que se imparten en ese momento, retomando los principios y los conteni-
dos apropiados para dar solución a la problemática que da origen al pro-
yecto integrador.

FiGuRa 2. Ruta formativa interdisciplinaria

noTa: elaboración propia.
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Hacia el interior de la carrera, estos proyectos integradores han sido 
una herramienta fundamental en el desarrollo de las competencias de do-
cencia, gestión y ambientes virtuales de aprendizaje, entre otras, a través 
de la experiencia obtenida en la intervención y la búsqueda de solucio-
nes de problemáticas reales. Hacia la comunidad, la intervención a través 
de los proyectos integradores ha sido enriquecedora, con planteamientos 
de solución gracias al uso de tecnologías, el desarrollo de investigaciones, 
el liderazgo y sobre todo, el servicio a la sociedad.

Es importante tener en cuenta la interdisciplinariedad de las proble-
máticas, considerando que la diversidad de factores que provocan estas  
situaciones requiere atenderse de manera integral, fortaleza que ofrece 
involucrar a tantas disciplinas que ponen a disposición herramientas y 
estrategias para resolver dichas problemáticas. La interdisciplinariedad 
aporta conocimientos indispensables para atender los diferentes factores 
que intervienen en la resolución de las problemáticas educativas; de igual 
manera, enriquece el pensamiento del estudiante diversificando sus posi-
bilidades de intervención a partir de las disciplinas abordadas y de sus 
aportes.

El enfoque socioformativo ha venido a dinamizar y a integrar aportes 
innovadores a la práctica docente que se desarrolla en la institución, revi-
talizando el trabajo en el aula con un enfoque de competencias integral, 
donde la tarea es despertar en el estudiante un enfoque de servicio a la  
comunidad a través de la resolución de los problemas que la aquejan, apli-
cando principios de investigación, innovación, con un espíritu de respon-
sabilidad, liderazgo, trabajo colaborativo y compromiso social.
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6. Competencia investigativa en la universidad:  
hacia una mirada interdisciplinar
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Resumen

El presente capítulo aborda la temática de la competencia investigativa 
desde una perspectiva interdisciplinar. A través de una revisión de la lite-
ratura se presentan dos grandes preguntas emanadas del análisis de los 
textos que intentan situar las investigaciones de los últimos 10 años en lo 
referente a los aportes sobre la descripción y los esfuerzos de la promoción 
de la competencia investigativa en profesores y estudiantes universitarios. 
Se consultaron las bases de datos de Scopus, Scielo, eric y Redalyc, donde 
se identificaron más de 150 artículos de investigación que abordaban el 
tema, posteriormente se llevó a cabo un proceso de depuración y selec-
ción. Después se realizó una clasificación para dar respuesta a las dos pre-
guntas formuladas. Se concluye que hace falta la competencia investigativa 
en las nuevas generaciones de egresados universitarios y que es imprescin-
dible la inclusión de oportunidades de aprendizaje que permitan su desa-
rrollo a través del currículum y mediante el uso de tecnología educativa.
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Introducción

La inserción del concepto de interdisciplinariedad en la educación univer-
sitaria permite formar estudiantes con las habilidades necesarias para que 
puedan aplicar sus conocimientos en diversas áreas del saber con el fin de 
buscar, proponer y encontrar soluciones a los complejos problemas de la 
actualidad que no serían viables si sólo se analizan desde una sola perspec-
tiva disciplinar (Parker, 2010; Lattuca et al., 2017). En una sociedad globa-
lizada las dificultades emergen en un contexto muy complejo; sería absur-
do pensar que surgen en categorías disciplinares específicas, por lo tanto, 
sus soluciones tampoco se encuentran enmarcadas en una sola doctrina. 
A pesar de esto, no en todos los currículos universitarios se consideran los 
entornos de aprendizaje interdisciplinario (Ashby y Exter, 2019; Gros et al., 
2020).

Por otro lado, la resolución de problemas basada en el método científi-
co es uno de los objetivos principales de quien se forma en el ámbito aca-
démico. Una de las funciones de la universidad moderna es crear nuevo 
conocimiento a través de la investigación (Ruiz-Corbella y López-Gómez, 
2019; Hurtado-Talavera, 2020). Por ello, la labor investigativa se consolida 
como un elemento esencial para ese propósito. En el caso de la universi-
dad mexicana, se empieza a resaltar la importancia de la investigación en 
la oferta de posgrado más que en el pregrado. Aunque existen ejemplos de 
universidades que exigen un documento de tesis, cuyo propósito es reali-
zar un ejercicio metodológico de investigación, para graduar a un estu-
diante, hay otras que ofrecen otras opciones que no tienen que ver con el 
ejercicio metodológico de la investigación; por ejemplo, un examen gene-
ral de conocimientos, graduarse por un buen promedio de calificación, 
entre otras. 

El Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) incluye en su 
Programa Nacional de Posgrados de Calidad (pnpc) dos tipos de progra-
mas académicos: los profesionalizantes y los de investigación. Los prime-
ros privilegian la actualización de los conocimientos de la disciplina para 
un mejor ejercicio de la profesión y los segundos se enfocan en el desarro-
llo de proyectos que generan conocimiento nuevo.
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En el contexto internacional podemos ver cómo hoy en día las convo-
catorias para financiar proyectos apuestan en sus requerimientos por el 
trabajo colegiado de expertos en diferentes disciplinas para abordar las pro-
blemáticas. En este sentido, la Comisión Europea, el Consejo Irlandés de 
Investigación y el Fondo de la Tri Agencia en Canadá convocan a proyectos 
que reúnan conocimientos en diversos campos y tecnologías para lograr 
investigaciones internacionales e interdisciplinares (White y Deevy, 2020).

En una sociedad basada en el conocimiento, la investigación es la prin-
cipal herramienta para el desarrollo laboral (Lytvyn, 2020). Lo anterior 
implica que las universidades formen ciudadanos con competencias para 
investigar. A la par, la educación superior tiene la obligación de responder 
a las complejidades que se derivan de un mundo globalizado; por ello se 
requiere que las universidades establezcan grupos interdisciplinarios de 
trabajo y que formen a sus estudiantes bajo esta perspectiva, con el fin de 
homologar grupos de científicos que logren detectar, analizar y generar 
propuestas de mejora a las problemáticas de la actualidad. 

El objetivo de este capítulo es analizar con una mirada crítica el con-
cepto y el desarrollo de la competencia investigativa desde una perspectiva 
que pretende alcanzar una visión interdisciplinaria (Emelyanova et al., 
2017; Muñoz Verdezoto et al., 2018). Además de examinar las principales 
problemáticas que se presentan en la universidad respecto de esta compe-
tencia con el fin de dar sugerencias para mejorarla. 

Desarrollar en los estudiantes la competencia para la investigación im-
plica formarlos en aspectos cognoscitivos y afectivos para la labor científi-
ca. Es decir, con habilidades para identificar cuestionamientos, utilizar el 
conocimiento científico y obtener conclusiones fundamentadas en prue-
bas que permitan comprender fenómenos y, de esta forma, orientar la 
toma de decisiones. Para lograr el desarrollo de esas habilidades se requie-
re un proceso formativo mediante el cual los estudiantes participen o de-
sarrollen proyectos de investigación, intervengan en eventos científicos y 
comprendan los beneficios y las aportaciones que se generan en la comu-
nidad. Lo anterior, posibilita el entendimiento de que hay habilidades in-
vestigativas generales, las cuales se deben desarrollar en cualquier área del 
saber, y ser tratadas siguiendo la lógica de desarrollo natural de los méto-
dos científicos. Bajo esta perspectiva se puede tratar como un dominio 
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transversal desde todas las disciplinas (Ayala-Ruiz, Machin-Armas y Ron-
da-Velázquez, 2019). 

Si consideramos las aportaciones que la interdisciplinariedad puede 
proveer al desarrollo de las competencias investigativas, podemos ver 
cómo se favorece el pensamiento lógico, crítico y reflexivo de los estudian-
tes; pues con base en esta dinámica de enseñanza se rompe la barrera entre 
asignatura y disciplina. Además de que muestra la naturaleza de las pro-
blemáticas y las relaciones complejas que se producen en una sociedad in-
tegral (González, 2018; Khan, 2016).

A pesar de los beneficios que implica, hay estudios que han evidencia-
do las dificultades que se presentan al momento de implementar las activi-
dades científicas con base en un contexto interdisciplinar. El estudio de 
Calderín (2014) reporta un conjunto de irregularidades en las materias  
de metodología de investigación científica:

•  En la práctica los docentes no se presentaron acciones para desarrollar un 
pensamiento interdisciplinar.

•  No se realizó realmente una integración, es decir, el trabajo no unificó dife-
rentes asignaturas y disciplinas.

•  No se precisaron las formas en que se desarrollaría la integración de los 
bloques de las materias, lo cual que demostró las dificultades que se presen-
tan para lograr el desarrollo de relaciones interdisciplinarias en el área de la 
investigación.

Comúnmente se considera que el docente-investigador es quien tiene 
mayores aptitudes para desarrollar habilidades investigativas en los estu-
diantes; ya que para hacerlo se requiere la experiencia práctica, la capaci-
dad de integrar múltiples conocimientos y lograr establecer y analizar las 
relaciones de diversas variables que pueden estar incidiendo en los hallaz-
gos. Aunque esta labor se complica al agregarle el elemento de la interdis-
ciplinariedad, es importante considerar que toda actividad científica es de 
naturaleza interdisciplinaria (es decir, un mismo fenómeno puede ser pro-
blematizado desde diferentes perspectivas), así como también la forma-
ción científica es un propósito común de todas las disciplinas (Ardoche, 
González y Escobedo, 2018). 



 C O M P E T E N C I A  I N V E S T I G AT I VA  E N  L A  U N I V E R S I D A D  123

Con respecto a los estudiantes, el reto que se presenta es que mediante 
la interdisciplinariedad se tienen que incorporar nuevas teorías y nuevas 
prácticas, las cuales se tienen que ver reflejadas en sus proyectos y eviden-
ciar de esta manera que se quedó atrás el reduccionismo y el saber parcial 
(León y Esqueda, 2019; Szostak, 2017).

Por otro lado, respecto de los beneficios, los cuales al reconocer la inte-
rrelación de los conocimientos y los sistemas ha aumentado a nivel inter-
nacional la oferta de programas interdisciplinarios, los cuales han reditua-
do diversos beneficios a la sociedad a las disciplinas aliadas; así como el 
desarrollo cognitivo de los estudiantes, pues mejoraron sus habilidades de 
retención de información y sus niveles de compromiso. En este sentido, 
Szostak (2017) asegura que la formación disciplinar mantiene una estabi-
lidad, pues los estudiantes se dotan de una identidad que se sustenta en 
teorías, métodos y prácticas. Por otro lado, una formación interdisciplina-
ria pasa por un periodo de inestabilidad, pero al avanzar logra múltiples y 
nuevas conexiones entre los fenómenos y, por lo tanto, mejores razona-
mientos en los estudiantes.

Según los alumnos que cursan un posgrado interdisciplinar, como se 
muestra en el trabajo de León y Esqueda (2019), se afirma que la motiva-
ción de realizar trabajos de investigación interdisciplinarios se debe a la 
explicación profunda de los hallazgos y a que sus trabajos estén comple-
tos. Asimismo, los discentes se consideran beneficiarios directos al refor-
zar el trabajo cognitivo con un panorama más amplio, ya que recurren a 
diversas perspectivas para llevar a cabo sus aportaciones científicas (Espi-
noza-Freire et al., 2016; Paredes-Martinez, 2017; García Gutiérrez y Az-
nar Días, 2018; Ravelo-Peña et al., 2019; George Reyes y Salado Rodrí-
guez, 2019).

Habilidades en forma de T

A pesar de las dificultades que se pueden presentar, son múltiples los be-
neficios de la formación universitaria desde una perspectiva interdiscipli-
nar. Si bien la educación superior a lo largo del tiempo se ha enfocado en 
des arrollar conocimientos disciplinares profundos, actualmente se consi-
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dera que éstos no son suficientes para los contextos globales que cambian 
de forma constante. En la actualidad los egresados deben tener competen-
cias de vanguardia y comprender la importancia del aprendizaje a lo largo 
de la vida. En este sentido, las universidades también tienen que reflexio-
nar sobre el ejercicio que realizan para formar a sus estudiantes con las 
habilidades requeridas para manejarse adecuadamente en un contexto 
cambiante (Bierema, 2019; Martín y Rees, 2019).

Se considera que la educación actual moldea profesionales en forma 
de I (I­shaped professionals), es decir, profesionistas con una formación 
profunda en una sola disciplina. Este tipo de formación genera en los estu-
diantes una identidad profesional que queda descontextualizada respecto 
de los requerimientos de la actualidad, pues en el campo laboral cada vez 
es mayor la demanda de expertos disciplinarios, pero también de profesio-
nales para la resolución de problemas en todas las disciplinas y con capaci-
dades para colaborar en equipos de trabajo multidisciplinarios. Por lo an-
terior, se requiere impulsar al campo laboral a personas con habilidades en 
forma de T (T­shaped professionals), es decir, la formación especializada de 
un profesional (I­shaped) a la que se agreguen las competencias universa-
les: la gestión de conflictos, el aprendizaje a lo largo de la vida, habilidades 
interpersonales para la resolución de problemas con perspicacia empresa-
rial, conocimientos y habilidades tecnológicas, entre otras (Bierema, 2019; 
Martín y Rees, 2019).

Aplicando lo anterior al campo científico, la investigación interdisci-
plinaria permite conjuntar y adaptar procesos divergentes y convergentes 
y, de esta forma configurar un proceso no lineal. Bajo este enfoque, los 
científicos poseen una subjetividad para entender un problema desde dife-
rentes perspectivas. En este sentido, se dota a los futuros investigadores de 
habilidades que les serán requeridas en el campo laboral como las habili-
dades en forma de T. Un investigador con habilidades en forma de T pue-
de realizarse ampliamente a través de diversas disciplinas y también en su 
propia disciplina y, de esta forma, crear distintas asociaciones de ideas 
para generar nuevos caminos.

Con lo anterior, se considera que las colaboraciones interdisciplinares 
serán exitosas en la medida en que los involucrados tengan habilidades en 
forma de T, pues éstos serán capaces de visualizar acciones y problemáti-
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cas en su propia disciplina y, además, podrán mirar más allá de ella (Mar-
tín & Rees, 2019; White y Deevy, 2020).

Método 

A través de una revisión bibliográfica en las bases de datos de Scopus,  
Redaylc, eric y Scielo se identificaron cerca de 150 artículos de investiga-
ción que abordaban el tema de competencia investigativa desde distintas 
disciplinas como la medicina, la enfermería, la educación y la psicología, 
tomando como referencia el lapso de publicaciones de 2011 a 2021 (véase 
tabla 1). Se llevó a cabo una depuración temática con base en las caracterís-
ticas de los artículos que aportaban información valiosa sobre el des arrollo 
de la competencia investigativa en estudiantes y profesores universitarios 
que hubiesen trabajado en distintas disciplinas de la ciencia. A manera de 
referencia, se tomaron algunos lineamientos de revisiones sistemáticas  
de literatura expuestos por Moher et al. (2016); a saber: 1) el propósito de 
la investigación; 2) la extracción de datos, y, 3) el análisis de esos datos.  
No obstante, la presentación de la información está enfocada en contestar 
dos preguntas emanadas del análisis incipiente, las cuales se consiguen 
más adelante.

Según los resultados de nuestra investigación, se observa cómo abor-
dar las competencias investigativas desde una perspectiva interdisciplina-
ria sigue siendo un reto. A pesar de evidenciarse en un nivel teórico los 
beneficios que aporta la interdisciplinariedad en la formación de los cien-
tíficos, sólo se encontraron tres publicaciones sobre el tema. Como pue-
de constatarse, en la literatura predomina el desarrollo o la formación de 
competencias investigativas (tanto en docentes como en alumnos) desde 
las disciplinas de forma aislada. La mayoría de las publicaciones trabaja 
con la evaluación de intervenciones educativas para el desarrollo de esas 
competencias o con datos sobre la percepción de los actores del proceso 
educativo con respecto a la experiencia de formación sobre estas compe-
tencias. Por lo anterior, se considera importante realizar proyectos me-
diante los cuales se valore el desarrollo, la enseñanza, las actitudes, la  
experiencia, etc., de competencias investigativas desde una perspectiva in-



Tabla 1. Listado de publicaciones por año, autor y país

Año Autor(es)
Título  

de la publicación País Idioma

2011 Londoño 
Palacio

Desarrollo de la competencia investigativa 
desde los semilleros de investigación

Colombia Español

2011 Moraima 
Campos

La competencia investigativa: elemento 
interviniente en la praxis pedagógica

Venezuela Español

2014 Marrero 
Sánchez y Pérez 
Zulueta

Competencias investigativas en la educación 
superior

Ecuador Español

2015 Davidson  
y Palermo

Developing Research Competence in 
Undergraduate Students Through Hands on 
Learning

Australia Inglés

2016 Espinoza Freire Formación de competencias investigativas en 
los estudiantes universitarios

Cuba Español

2016 Parra Herrera  
y Carbajal 
Hernández

La competencia investigativa del estudiante 
de psicología, desde la complementariedad 
de enfoques metodológicos

Cuba Español

2016 Khan et al. Evaluation of the Program Effectiveness of 
Research Competence Development in 
Prospective Elementary School Teachers

Kazajistán Inglés

2017 Paredes 
Martínez

El desempeño docente y la competencia 
investigativa, según los estudiantes de 
maestría en educación de la Escuela de 
Posgrado de la unmsm, une y ucv

Perú Español

2017 Emelyanova  
et al.

The Students’ Research Competences 
Formation on the Master’s Programmes in 
Pedagogy

Rusia Inglés

2018 Ardoche et al. Sistema de acciones interdisciplinarias para 
dar tratamiento al trabajo científico-
investigativo desde la universalización

Cuba Español

2018 Arrieta Padilla  
y Ocón Barrios

La competencia investigativa en la formación 
docente: caso programa licenciatura en 
matemáticas de la Universidad de Sucre

Colombia Español

2018 Muñoz 
Veredzoto  
et al.

Bases teóricas de la interdisciplinariedad para 
la formación científico-investigativa de los 
estudiantes universitarios

Ecuador Español

2018 Ravelo Peña  
et al.

La formación y desarrollo de la competencia 
investigativa, una experiencia en Pinar del Río

Cuba Español

2018 García 
Gutiérrez  
y Aznar Días

El desarrollo de competencias investigativas: 
una alternativa para formar profesionales en 
pedagogía infantil como personal docente 
investigador

Colombia/
España

Español

2018 Buendía 
et al., 2018

El desarrollo de competencias investigativas 
de los docentes en formación en el contexto de 
la práctica pedagógica

Colombia Español

2018 Martínez  
et al., 2018

Desarrollo de competencias investigativas en 
los estudiantes

Ecuador Español



2019 Ayala et al. La interdisciplinariedad; un reto para la 
formación de una cultura científica básica en 
el estudiante universitario

Cuba Español

2018 Márquez  
y Gómez

Grupo virtual de escritura académica. Una 
e-innovación para impulsar la publicación 
científica

México Español

2019 George Reyes  
y Salado 
Rodríguez

Competencias investigativas con el uso de las 
tic en estudiantes de doctorado

México Español

2019 Nuñez Rojas Enseñanza de la competencia
investigativa: percepciones y evidencias de los 
estudiantes universitarios

Perú Español

2019 Ruiz-Corbella  
y López-Gómez

La misión de la universidad en el siglo XXI: 
comprender su origen para proyectar su 
futuro

España Español

2020 Olazábal Vega  
y Águila 
Carralero

Formación de la competencia investigativa  
en los estudiantes de la carrera licenciatura en 
educación lengua extranjera Inglés

Cuba Español

2020 Castro-
Rodríguez

Desarrollo de competencias investigativas  
en estudiantes de las ciencias de la salud: 
sistematización de experiencias

Colombia Español

2020 Amirova et al. Creative and Research Competence as a 
Factor of Professional Training of Future 
Teachers: Perspective of Learning  
Technology

Kazajistán Inglés

2020 Galuztyan  
et al.

Formation of Research Competence of 
Students by Means of Mobile Education

Rusia Inglés

2020 Khamzina  
et al.

Fashioning of Students’ Research  
Competence Through Technology of  
Project Activities

Kazajistán Inglés

2020 Lytvyn et al. Formation of Research Competence at the 
University: Economic and Managerial aspects

Ucrania Inglés

2020 Gros et al. The Research-Teaching Nexus and Its 
Influence on Student Learning

España Inglés

2021 Garay-
Argandona  
et al.

Research Competences in University Students 
in virtual Learning Environments

Perú Inglés

2021 Salmento  
et al.

Understanding Teacher Education
Students’ Research Competence
Through Their Conceptions of Theory

Finlandia Inglés

Año Autor(es)
Título  

de la publicación País Idioma
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terdisciplinaria. A la par de analizar en la literatura la perspectiva inter-
disciplinar en formación de investigadores, se extrajeron dos preguntas to-
rales para orientar el procesamiento de la información recabada. A saber: 
1) ¿Cuáles son los problemas detectados con respecto a la competencia 
investigativa en las universidades? Y 2) ¿Qué sugerencias se pueden dar 
para mejorar la competencia investigativa en alumnos y profesores?

Resultados

La información que se presenta a continuación tiene como objetivo res-
ponder a las preguntas formuladas previamente. Sin embargo, algunos de 
los artículos revisados no necesariamente aportan información que per-
mita dar una respuesta directa a dichas preguntas, pero sí abonan a la línea 
temática de manera indirecta. 

¿Cuáles son los problemas detectados con respecto  
a la competencia investigativa en las universidades?

La necesidad de potenciar la competencia investigativa en alumnos y pro-
fesores de pregrado y posgrado se debe principalmente a la identificación 
de problemas asociados con la labor de la investigación (Jaik Dipp, 2013; 
Arrieta Padilla y Ocón Barrios, 2018; Olazábal Vega y Aguila Carralero, 
2020; Gros et al., 2020). Muchos estudiantes egresan de las universidades 
sin contar con las herramientas básicas para llevar a cabo procesos de in-
vestigación asociados con su área de especialidad, específicamente en las 
áreas de la medicina, la psicología y la educación. En ese aspecto, Marrero 
Sánchez y Pérez Zulueta (2014) identificaron algunos problemas en la for-
mación de la competencia investigativa; a saber: 

a)  Baja calidad del informe científico técnico: mala redacción, errores de sin-
taxis, falta de coherencia y uso limitado de vocabulario.

b)  Ausencia de antecedentes en los planteamientos de problemas. 
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c)  Mal uso de las referencias bibliográficas en cuanto a actualidad, cantidad y 
calidad. 

d)  Los proyectos de investigación de los egresados no tenían relevancia social 
ni rigor científico.

e)  Dificultades para presentar oralmente los resultados de su trabajo. 
f)  La asesoría recibida por parte de los tutores era mínima y de calidad dudosa. 

En este sentido, Garay-Argandona et al. (2021) identificaron una serie 
de habilidades asociadas con la competencia investigativa en estudiantes de 
posgrado en ambientes en línea (véase tabla 2). Para entender el grado  
de desarrollo de dicha competencia, se identificaron otros tipos de compe-
tencias o habilidades paralelas que incidían en su conformación. 

De acuerdo con Salmento et al. (2021), los estudiantes de todas las dis-
ciplinas deben desarrollar por igual la competencia investigativa porque es 
la llave para el pensamiento científico. Tanto el pensamiento crítico como 
la resolución de problemas son habilidades inherentes a todas las discipli-
nas (Arrieta Padilla y Ocón Barrios, 2018). La psicología, la medicina, las 
ciencias de la educación, la sociología, por mencionar algunas, requieren 
que los estudiantes puedan discernir e identificar situaciones problemáti-
cas que deben ser resueltas; por ende, la base de la investigación radica en 
dar respuestas a preguntas planteadas en forma de problemas.

Lo anterior no se logra sólo con incluir cursos de investigación en el 
currículum universitario (Moraima Campos, 2011), sino que se requiere 
que los procesos del método científico vayan permeando en el mayor nú-
mero de asignaturas posibles, de manera que los futuros profesionistas 
puedan identificar a la investigación como un común denominador en su 
formación. Entre más oportunidades tengan los estudiantes de vivir la ex-
periencia investigativa, mejor será su competencia investigativa cuando 
egresen (Márquez y Gómez, 2018).  

Por otro lado, Parra HerreraI y Carvajal Hernández (2016) rescatan la 
necesidad de llevar a cabo un enfoque interdisciplinario cuando de inves-
tigación se trate. Hace falta que en la formación profesional de cualquier 
disciplina exista una pizca de la competencia investigativa que faculte al 
futuro egresado a descubrir nuevo conocimiento sobre su área disciplinar.   
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¿Qué sugerencias se pueden dar para mejorar  
la competencia investigativa en alumnos  
y profesores?

Con respecto a las acciones que se asocian con mejorar las habilidades in-
vestigativas de los estudiantes, se pueden encontrar en la literatura distintas 
opciones. Algunas muestran la importancia de que los estudiantes tengan 
experiencias de investigación en el pregrado; en este sentido, los programas 
de investigación de verano o las ayudantías con investigadores se convier-
ten en estrategias adecuadas para sumergir a los estudiantes en esta labor 
(Buendía et. al., 2018; Castro-Rodríguez, 2020). Por otro lado, es impor-
tante que en los cursos se incorporen estrategias de enseñanza en las que 
no sólo se priorice el aprendizaje teórico, sino también el práctico; por eso 
se cree que una de las acciones que debe estar presente en la formación 
consiste en que los estudiantes tengan experiencias en laboratorios, reali-
cen análisis de problemas reales o tengan mentores en esos laboratorios 
para que aprendan de su experiencia (Londoño Palacios, 2011; Martínez et 
al., 2018; Núñez Rojas, 2019; Castro-Rodríguez, 2020). 

Otros estudios importancia de generar en los estudiantes habilidades 
para el análisis e interpretación de datos, mismas que se logran en cursos 
específicos y laboratorios (Davidson y Palermo, 2015). Estas habilidades 
se relacionan con factores como la autoeficacia, el entendimiento de los 

Tabla 2. Habilidades asociadas a la competencia investigativa

Tipo de habilidad Definición 

Cognitiva Capacidad para identificar huecos en el conocimiento

Tecnológica Capacidad para usar apropiadamente herramientas 
tecnológicas que apoyen el proceso de investigación

Metodológica Capacidad para utilizar procedimientos, estrategias y técnicas 
de investigación

Administración
de procesos

Capacidad para administrar recursos obtenidos de fondos  
de investigación, manejo del tiempo y logística

Trabajo en equipo Capacidad de lograr objetivos en conjunto con otros 
miembros 

FuenTe: adaptado de Garay-Argandona et al. (2021).
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procesos de investigación y la capacidad de pensamiento enfocado en 
cómo se realiza la ciencia. Asimismo, destaca la importancia de desarro-
llar la producción científica mediante el acercamiento de los discentes a 
cursos y experiencias prácticas para desarrollar competencias comunicati-
vas y de escritura, pues son aprendizajes esenciales para el ejercicio de la 
profesión (Ardoche et al., 2018; Márquez y Gómez, 2018). En el mismo 
sentido, es necesaria la consideración de la tecnología como elemento 
esencial para lograr la competencia investigativa. Las actividades de apren-
dizaje orientadas al desarrollo de la competencia se ven beneficiadas cuan-
do se incluyen elementos como el aprendizaje móvil y los proyectos que 
involucren tecnología aplicada a la educación (Amirova et al., 2020; Galut-
zyan et al., 2020; Khamzine et al., 2020). 

Conclusiones

Las relaciones interdisciplinarias están presentes en las actividades que se 
realizan cotidianamente en el contexto académico. En general, lo interdis-
ciplinario propone integrar y englobar el mundo para ponerlo en la mesa 
de soluciones; pero considerando que cualquier conocimiento humano 
sólo es el componente de un sistema complejo. Si bien la perspectiva es 
interesante y realista, la ejecución práctica no resulta una tarea sencilla, 
pues esta dinámica requiere el despoje de todo lo preconcebido desde el 
inicio de la ciencia, donde naturalmente el mundo se fragmenta para ser 
analizado a profundidad (Ayala et al., 2019; González et al., 2019). En este 
sentido, las instituciones de educación superior no sólo tienen el reto de 
formar nuevo capital humano bajo esta perspectiva con el fin de abonar a 
la innovación, sino que además tiene que capacitar a sus docentes y orien-
tarlos para que realicen actividades y colaboraciones interdisciplinarias con 
el fin de que en la labor docente-investigativa se vaya generando la cultura 
y el desarrollo de investigaciones con tintes de integración disciplinar.

Por lo anterior, el perfil del investigador está adaptándose a las necesi-
dades globales y complejas de la actualidad. Si bien la investigación inter-
disciplinaria representa algunos retos para la educación universitaria,tam-
bién hay que reconocer que ofrece beneficios tanto para los estudiantes 
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como para la sociedad. Por ello, se requiere que la educación superior ge-
nere espacios de vinculación con el entorno laboral y con las diversas dis-
ciplinas para favorecer la visión globalizadora de la formación interdisci-
plinaria. La universidad actual requiere la generación de nuevos escenarios 
epistemológicos, pues la integración de los fenómenos demanda el amal-
gamiento del pensamiento, es decir, que se desarrolle en los estudiantes 
una lógica de trabajo que permita ver desde una postura completa los 
eventos y los sucesos.

Ofrecer a los estudiantes experiencias interdisciplinarias permite que 
éstos desarrollen habilidades metacognitivas de orden superior, como el 
pensamiento crítico, la apertura para ver las problemáticas a través de di-
ferentes perspectivas disciplinarias y la habilidad de simplificar el co-
nocimiento disciplinar para idear propuestas de solución innovadoras  
(Ashby y Exter, 2019; León y Esqueda, 2019). 

El apoyo metodológico que los estudiantes puedan recibir de sus do-
centes es esencial en el proceso de adquisición de la cultura investigativa. 
De la misma forma, los docentes necesitan los incentivos de sus institucio-
nes para seguir incidiendo en su formación científica. Por ello se abren 
nuevas interrogantes sobre el desarrollo de la competencia investigativa 
que tienen que ver con las estrategias logísticas, institucionales y episte-
mológicas que se requieren, para ir subsanando de manera paulatina las 
lagunas de formación de ambos actores educativos.
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7. Dinámicas de difusión científica de académicos  
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Resumen

Aquí se presenta un avance del proyecto de investigación denominado 
“Generación de conocimiento, difusión y políticas de evaluación y reco-
nocimiento académico de educación superior”, cuyo objetivo es analizar 
los cambios en las dinámicas de producción científica de académicos en el 
área de ciencias sociales de la Universidad de Sonora (unison) que parti-
cipan en el Sistema Nacional de Investigadores (sni). El enfoque del estu-
dio es cuantitativo, con un diseño no experimental-transversal, y su alcan-
ce es de tipo descriptivo. Se aplicó un cuestionario vía electrónica a una 
muestra de 40 académicos que participan en el sni de la División de Cien-
cias Sociales de la unison, situada en Hermosillo, Sonora, México. Las di-
mensiones que se abordan en el instrumento están relacionadas con diná-
micas de difusión, formación, redes de colaboración y trayectoria. Los 
principales resultados denotan que los académicos que participan en este 
programa dan prioridad a la producción de artículos científicos sobre el 
resto de canales de difusión; además, evidencían mayor producción en re-
des científicas mayor tendencia de revistas de alcance nacional. Las con-
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clusiones preliminares señalan que los académicos jóvenes muestran un 
cambio en las dinámicas de difusión científica. Este hallazgo puede ser ex-
plicado a partir de distintos factores, como la formación del profesorado y 
el ciclo de vida y la trayectoria académica que permiten la adopción de 
prácticas, normas y valores orientados a las nuevas tendencias. 

Palabras clave: investigación, ciencias sociales, educación superior, interdis­
ciplina, difusión científica.

Introducción

Gran parte de las políticas implementadas en los decenios de 1980 y 1990 
se consolidaron e impactaron con mayor intensidad en las dinámicas de 
universidades y académicos a inicios del siglo xxi. Los programas de polí-
tica pública configuraron un paradigma de evaluación y rendición de 
cuentas bajo una racionalidad de meritocracia a partir del desempeño  
de académicos e instituciones, situación que abre brecha al capitalismo 
académico. Brunner et al. (2019) indican que las instituciones de educación 
superior (ies) y sus profesores asumen comportamientos de tipo mercado, 
como competencia por dinero de diversas fuentes, colaboración universi-
dad-industria y proyectos de investigación y otras actividades para gene-
rar recursos. El sni figura como la principal política bajo este concepto de 
pago por mérito a partir del desempeño individual en actividades científi-
cas y académicas (Reyes y Surinach, 2015; Jiménez, 2019). 

Por otro lado, en 1996 se implementó el Programa de Mejoramiento 
del Profesorado (Promep, ahora Prodep), dirigido a la profesionaliza-
ción del profesorado en programas de posgrado con el objetivo de au-
mentar el número de académicos de tiempo completo habilitados para 
desempeñar funciones de docencia e investigación (Guevara-Arauza y 
Bárcenas, 2017). 

La investigación comenzó a tomar un papel esencial en las políticas de 
evaluación de académicos e instituciones, principalmente para la obten-
ción de ingresos extraordinarios —estímulos a académicos y financia-
miento a universidades—. Para evaluar la investigación, las políticas colo-
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can a la producción científica como uno de sus principales indicadores. En 
la producción científica, la difusión de conocimiento a través de artículos 
representa uno de los principales criterios para medir la capacidad de in-
vestigación, ya que éstos funcionan como unidades métricas de la activi-
dad científica, permitiendo, por medio de su análisis, determinar su tras-
cendencia y su impacto con la finalidad de visualizar el panorama científico 
y tecnológico de un determinado contexto. 

La relevancia de la difusión científica ha provocado que las ies gesten e 
implementen acciones para propiciar que los académicos difundan sus re-
sultados de investigación a través de distintos medios. Sin embargo, estu-
dios como el de Serna y López (2017) develan que las capacidades de los 
académicos para desarrollar actividades de investigación están condicio-
nadas por diversos factores: formación académica, competencias en esta 
actividad, condiciones institucionales y elementos de índole personal.

Áreas de conocimiento y difusión científica

Las políticas de evaluación valoran la publicación de artículos científicos 
en revistas arbitradas como indicadores de calidad de la producción cien-
tífica. Lo anterior influye en las dinámicas de difusión de los campos de 
conocimiento que tienden a ser homogenizadas a partir de la estandariza-
ción de los indicadores de evaluación. A pesar de esto, se señalan diferen-
cias entre las prácticas de difusión en relación con las áreas de conoci-
miento (Buquet et al., 2013; Ortiz-Ortega y Armendáriz, 2019).

El análisis de las publicaciones científicas en México, evidencía ciertos 
patrones entre las áreas de conocimiento y su contribución a la produc-
ción científica. Se observa que gran parte de las publicaciones recae en dis-
ciplinas de ciencias duras; en contraparte, áreas de conocimiento como 
ciencias sociales, humanidades y rconómicas muestran una producción 
limitada (Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología, 2017; Félix de Moya, 
2018; Ortiz-Ortega y Armendáriz, 2019). Según el informe del Conacyt 
(2018), las primeras cinco áreas de investigación con más aportaciones 
fueron: plantas y animales (12.74%), química (9.64%), medicina (9.14%), 
física (8.95%) e ingeniería (8.87%).



 S E C C I Ó N  I I .  D O C E N C I A  E S T U D I O S  C O N  E N F O Q U E  I N T E R D I S C I P L I N A R I O  140

En este contexto, las ciencias sociales se caracterizan por una limitada 
producción de artículos científicos, privilegiando otros formatos de la di-
fusión científica, como obras monográficas, capítulos de libros y memo-
rias en congresos (Ortiz-Ortega y Armendáriz, 2019). De igual manera, 
las contribuciones en esta área presentan límites en cuanto a su alcance, 
pues son principalmente de índole nacional (Sierra et al., 2017). Las ten-
dencias expuestas eran anunciadas por Becher (2001), quien señala que las 
ciencias blandas —entre ellas las ciencias sociales— presentan límites rela-
tivamente permeables por su naturaleza y un enfoque de investigación 
disperso respecto de las temáticas, por lo cual toleran más las divergencias 
que aquellas disciplinas de contenido más duro con límites definidos que 
se concentran en un tópico en común y de relevancia actual.

A pesar de esto, Buquet et. al. (2013) descubren indicios de nuevas 
prácticas en relación con la difusión científica dentro de estas disciplinas, 
lo que explican a partir de las presiones en la ciencia internacional y las 
exigencias de las políticas de evaluación que impulsan transformaciones 
en los campos de conocimiento en relación con la difusión científica me-
diante artículos científicos publicados en revistas indizadas (Castro, 
2018).

El objetivo de esta contribución es presentar los resultados de las prác-
ticas de difusión científica de los académicos en ciencias sociales que par-
ticipan en el sni. Se utiliza una perspectiva interdisciplinar con la finalidad 
de identificar tendencias en las dinámicas de comunicación científica.

El análisis de dimensiones y variables se realiza desde una perspectiva 
interdisciplinar, con base en los aportes de la ciencia política, la sociología 
y la Educación para el estudio de la profesión académica en el contexto de 
la educación superior, subrayando los roles y las prácticas de los académi-
cos en condiciones institucionales que determinan las acciones de investi-
gación, docencia, formación y prácticas de difusión del conocimiento, 
vinculadas directamente con la adopción de políticas públicas dirigidas a 
la educación superior y al profesorado (véase tabla 1).
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Método

El diseño metodológico se realiza desde una perspectiva interdisciplinar. El 
trabajo se desarrolla en la división de ciencias sociales de la unison, 
institución conformada por tres unidades regionales (Sur, Centro y Norte) 
que se distribuyen en la extensión del territorio del estado de Sonora, 
México. El estudio se centra en la Unidad Regional Centro que abarca los 
campus ubicados en la ciudad de Hermosillo y Obregón, con una oferta 
académica de más de 40 carreras organizadas entre sus divisiones y sus 
departamentos. Se implementa una metodología cuantitativa, no expe-
rimental y de corte transversal. Para ello se tomó en cuenta a los académicos 
reconocidos por el sni, por su constancia en la investigación. Se utilizó un 
muestreo por conveniencia con una participación de 40 investigadores 
distribuidos en las distintas categorías: candidato —aspirantes a investigador 
nacional—, niveles I, II y III del sistema (véase tabla 2). El 52.5% es del sexo 
femenino y 47.5% del masculino asimismo 72.5% de los participantes 
obtuvo el grado doctoral en una institución nacional adscrita al Programa 
Nacional de Posgrados de Calidad (pnpc), 12.5% en una institución nacional  

Tabla 1. Perspectiva interdisciplinar para el análisis de las prácticas  
de difusión del personal académico

Disciplina
Subdisciplina  

o campo
¿Qué permite saber del objeto 

de estudio?
Variable  

que influye

Sociología Sociología de las 
organizaciones y 
profesión académica
Dinámicas en los campos 
de conocimiento  
(Becher, 2001)

De qué manera se comportan 
las comunidades académicas.
Dinámicas en las ciencias 
sociales.

Difusión 
científica

Política Capitalismo académico 
(Brunner et al., 2019)

Configuración de 
comportamientos a través  
de políticas y normativas 
(reglamento del Sni)

Educación Educación superior  
(Serna y López, 2017)

Capacidades de investigación 
de académicos

FuenTe: elaboración propia.
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que no forma parte del pnpc y el resto en una institución extranjera (15%).  
Destaca que el 95% cursó un programa orientado a la investigación.

El acopio de información se llevó a cabo a través de un cuestionario 
formulado a partir del instrumento de Serna y López (2017), el cual inda-
ga factores individuales que se relacionan con la actividad de investigación 
de los académicos, formación en investigación, redes científicas y habili-
dades de difusión y tecnológicas (véase tabla 3). Para efectos del estudio se 
agregó una sección vinculada a las prácticas de difusión de los académi-
cos; asimismo, se realizaron adaptaciones (por ejemplo, se modificó la re-
dacción de ítems y la escala de valoración, ya que el objetivo es de alcance 
distinto) considerando las características y el contexto de la unison.

El método de validación responde al juicio por expertos, el cual tuvo 
lugar en tres etapas: en la primera etapa se analizaron aspectos de conteni-
do determinando los factores que había que incluir y la estructura del ins-
trumento de investigación; la segunda etapa se enfocó en la redacción de 
indicadores —cuidando la claridad para evitar ambigüedades—, orienta-
dos exactamente a lo que se pretende medir con el ítem, y la tercera etapa 
consistió en la depuración y la unificación de indicadores para evitar posi-
bles redundancias entre los indicadores con la finalidad de hacer más 
práctico el instrumento para los sujetos de investigación.

El análisis de fiabilidad realizado con el programa estadístico software 
Statistical Package for the Social Sciences (spss, versión 25), muestra un 
alto coeficiente de Alpha de Cronbach del cuestionario aplicado. Asimis-

Tabla 2. Distribución de muestra por departamento y categoría

Departamentos Candidato Nivel I Nivel II Nivel III Total

Psicología y Ciencias  
de la Comunicación

10 10 2 1 23

Derecho 1 1 2

Historia y antropología 2 4 6

Sociología y administración pública 2 3 5

Trabajo social 2 2 4

Total 17 20 2 1 40

FuenTe: elaboración propia con base en la muestra del estudio.
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mo, el análisis por variable medida en el instrumento exhibe un rango de 
0.724 a 0.979 en Alpha de Cronbach. Para sustentar que los ítems descritos 
miden los constructos propuestos se implementó un análisis factorial ex-

Tabla 3. Instrumentos: dimensiones y variables

Sección Variable Indicador

Perfil docente  
y aspectos 
socio-
demográficos 

Género, edad, experiencia  
y escolaridad.

Hombre-mujer 
Rangos de edad 
Educación en grado 
Tiempo en investigación

Formación  
y trayectoria

Formación en investigación Conocimientos metodológicos. 
Análisis de datos de investigación 
Desarrollo de proyectos  
de investigación

Capacitación tecnológica Uso de dispositivos, software, 
procesadores y herramientas 
tecnológicos en investigación

Capacidad y habilidad de 
difusión científica

Conocimiento, redacción y difusión  
de los distintos textos científicos

Trayectoria en investigación Establecimiento de redes con fines  
de difusión científica
Experiencia en la disciplina
Consolidación en lGaC

Acciones 
institucionales

Apoyo institucional Incentiva, promueve y apoya las 
actividades de investigación, desde 
capacitaciones hasta difusión de 
conocimiento

Vinculación institucional Relación, vinculación y formalización 
de convenios con instituciones, 
sectores y medios de difusión.
Mediadora entre la carga 
administrativa, docente  
y de investigación de académicos.

Recursos y herramientas 
tecnológicas

Espacios, equipos, software  
y acervos bibliográficos

Prácticas  
de publicación 
científica

Producción científica Producto, medio y alcance de la 
difusión del conocimiento generado 
en las investigaciones

FuenTe: elaboración propia.
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ploratorio con el software spss que arrojó un valor aceptable en la prueba 
Kaiser-Meyer-Olkin (kmo) de 0.720. La aplicación del cuestionario se rea-
lizó de manera virtual a través de la plataforma Google Forms, enviado 
por medio de los correos institucionales de los académicos, mientras que 
el proceso de la información se llevó a cabo con apoyo del software spss. 
Para un mejor manejo de los datos se unificaron polos extremos de la es-
cala que indican aceptación o negación y niveles de frecuencia.

Por último, se realizó un análisis de las publicaciones de los académi-
cos de la División de Ciencias Sociales en el periodo 2015-2020. Para ello, 
se utilizó la base de datos de la Dirección de Apoyo a Docentes, Investiga-
ción y Posgrados (diap) de la unison en la que se reportan las publicacio-
nes y las revistas en las que aparecieron para clasificarlas en nacionales e 
internacionales.

Resultados

El análisis de resultados se construyó por medio de una triangulación teó-
rica desde la interdisciplina, a partir de las perspectivas disciplinares plas-
madas con anterioridad. En este sentido, la reflexión y las discusiones  
visibles en los siguientes apartados son producto del contraste y la compa-
tibilidad entre los hallazgos del estudio y los aportes empíricos sociológi-
cos, políticos y educativos.

Productos de difusión

Los resultados permiten observar el indicio de un cambio en las prácticas 
de difusión científica de los académicos, al menos en su discurso. Lo ante-
rior es identificable en los resultados obtenidos por la muestra del estudio, 
donde el análisis de las prácticas de difusión de la ciencia posiciona el artí-
culo científico como el más utilizado para la difusión del conocimiento; en 
segundo lugar se hallan los libros y los capítulos de libros y ponencias. El 
uso de monografías obtiene su mayor puntaje en los extremos inferiores 
casi nunca y nunca. 
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El artículo científico sobrepasa al libro o capítulo de libro en las prácti-
cas de difusión de los encuestados, con mayor visibilidad en los grupos 
más jóvenes (60% del indicador siempre en el uso de artículos sobre 30% 
de libros o capítulos de libros), que han desplazado el uso de capítulos de 
libros y libros de diferencia del grupo de mayor edad (véase figura 2). En 
congruencia con lo planteado por Fardella et al. (2020), las nuevas tenden-
cias han establecido el artículo científico como prioritaria en el contexto 
de la transformación de la universidad. 

A pesar de lo indicado antes, las publicaciones generadas en ciencias 
sociales constituyen una mínima parte de la producción universitaria, vi-
sible en el informe institucional de 2020, en el que la división contribuyó 
únicamente con 6% de la producción total (véase figura 3). Por lo tanto, 
los resultados aún no se materializan en términos cuantitativos.

FiGuRa 1. Frecuencia de uso de productos para difusión científica

FuenTe: elaboración propia.
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Modalidad de publicación

Haciendo énfasis en la modalidad de producción en que los académicos 
trabajan para desarrollar sus investigaciones se establecieron tres modali-
dades: individual, en colaboración como autor principal y en colaboración 
como coautor. Los resultados obtenidos en los ítems, revelan que los aca-
démicos están activos en las tres modalidades, sobresaliendo la colabora-

FiGuRa 2. Frecuencia del uso de libros/capítulos de libros por grupo de edad

FuenTe: elaboración propia.

FiGuRa 3. Publicaciones por división en la unison

FuenTe: elaboración propia con base en el informe institucional 2020 (uniSon, 2020).
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ción como autor principal y la inclinación al trabajo en colaboración. Valle 
(2018) señala que una mayor colaboración al momento de realizar artícu-
los investigativos potencia el alcance de los trabajos académicos. 

Idioma empleado en las publicaciones

En relación con el idioma que utilizan los académicos para difundir sus 
productos, es evidente el gran dominio del español, con más de 90% la 
frecuencia de uso casi siempre (22.5%) y siempre (67.5%), mientras que el 
inglés tiene mayor frecuencia en nunca y casi nunca. Sin embargo, el análi-
sis del idioma empleado, relacionado con aspectos individuales del inves-
tigador, permite identificar diferencias de opiniones vinculadas con el tipo 
de institución en que se formó el académico y su edad. 

Respecto de la institución de formación, se observa que los investiga-
dores formados en posgrados ajenos al pnpc casi nunca o nunca difunden 
productos en este idioma. Por otro lado, los académicos formados en ins-
tituciones nacionales reconocidos por el pnpc se distribuyen en las cinco 
frecuencias, acumulando mayor cantidad del indicador algunas veces al 
indicador nunca. En contraparte, los investigadores formados en progra-
mas extranjeros distribuyen el uso del idioma entre los niveles algunas ve­
ces y siempre (véase figura 5).

Lo anterior puede denotar una diferencia en las prácticas que desarro-

FuenTe: elaboración propia, distribución de las frecuencias de las modalidades de producción científica. 

FiGuRa 4. Publicaciones por división en la unison



 S E C C I Ó N  I I .  D O C E N C I A  E S T U D I O S  C O N  E N F O Q U E  I N T E R D I S C I P L I N A R I O  148

llan en su formación doctoral, que propician dinámicas y valores que se 
distinguen de los desarrollados en un contexto nacional. Congruentemen-
te, algunas instituciones extranjeras solicitan un determinado nivel de in-
glés como criterio de ingreso, por lo que el manejo del idioma puede faci-
litar la producción de artículos en en ese idioma.

Alcance del medio de difusión científica

En lo que refiere a los medios de difusión, en las dinámicas actuales las 
revistas arbitradas se posicionan como los principales medios para difun-
dir conocimiento, adquiriendo mayor valor aquéllas que circulan en un 
contexto internacional. Sin embargo, las ciencias sociales, en relación con 
su naturaleza endogámica, tienden a hacer uso de medios nacionales. La 
tabla 4 permite observar que el medio de difusión que presentó mayor in-
cidencia en el indicador siempre fue “Publicación en medios de calidad y 
reconocimiento nacional”; no obstante, tuvo un resultado equiparable con 
“Publicaciones en medios de alto impacto y prestigio internacional acredi-
table por el sni”.

El resultado sobre el uso de medios de alto impacto y prestigio inter-
nacional se contrapone a lo expuesto en la literatura (Buequet et al., 2013; 

FiGuRa 5. Uso del idioma inglés para difundir productos por tipo de institución

FuenTe: elaboración propia.
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Flores y Ordoñez, 2015), que sostiene que la difusión de productos en 
Ciencias sociales presenta límites locales y nacionales, a diferencia de otras 
áreas de conocimiento quenno trascienden fuera de estos contextos debi-
do a su tendencia a publicar en la corriente principal del campo científico, 
lo cual influye en distintos aspectos de los productos científicos, como ci-
tación e impacto. 

Lo anterior denota que comienza a haber nuevas dinámicas de publi-
cación científica de los académicos. Esto puede deberse a que el carácter 
internacional de la investigación se ha intensificado (Román y Delgado, 
2019); además, las publicaciones en estos medios resultan más valorados 
en las evaluaciones, ya que gran parte de las revistas de carácter interna-
cional presentan mayores exigencias en sus criterios para mantener altos 
índices de calidad metodológica de las publicaciones (Robles et al., 2016).

Estos resultados también muestran diferencias relacionadas con el tipo 
de institución en que se formó el académico, donde sobresale que los aca-

Tabla 4. Frecuencia de uso de los medios de publicación

Medio de publicación No aplica Nunca
Casi 

nunca
Algunas 

veces
Casi 

siempre Siempre

1.  Publicación en 
medios de alto 
impacto y prestigio 
internacional 
acreditable por el Sin

0% 0% 5% 27.5% 27.5% 40%

2.  Publicación en 
medios de reducido 
impacto y visibilidad 
internacional

2.5% 12.5% 22.5% 27.5% 17.5% 17.5%

3.  Publicación en 
medios de calidad  
y reconocimiento 
nacional

0% 0% 2.5% 27.5% 25% 45%

4.  Publicación en 
medios de reducido 
impacto y visibilidad 
en la comunidad

2.5% 22.5% 25% 25% 17.5% 7.5%

FuenTe: elaboración propia.
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démicos educados en instituciones extranjeras, hacen uso más frecuente 
de medios internacionales, a diferencia de los educados en instituciones 
nacionales (véase tabla 5).

Tabla 5. Frecuencia de uso de “medios de alto impacto y prestigio internacional”  
por tipo de institución

Tipo de institución Casi nunca
Algunas 

veces Casi siempre Siempre

Nacional No pnpC 0% 60% 20% 20%

Nacional pnpC 6.80% 27.5% 27.5% 37.9%

Extranjera 0% 0% 33.3% 66.6%

FuenTe: elaboración propia.

Lo anterior puede explicarse por las prácticas que se implementan en 
instituciones extranjeras, donde destacan las publicaciones indexadas 
principalmente en revistas internacionales además, como ya se expuso; los 
académicos de programas extranjeros tienden a utilizar el inglés como 
idioma de publicación, lo cual abre mayores posibilidades de difundir sus 
artículos en medios internacionales.

A pesar de los resultados obtenidos con base en las respuestas de los 
encuestados, las tendencias en la División de Ciencias Sociales muestran 
mayor inclinación a lo que sostiene la literatura tradicional. Esto es visible 
en el análisis de artículos que la universidad reporta de las publicaciones 
de los académicos en revistas arbitradas. En el periodo de 2017 a 2020 se 
reportaron 71 artículos publicados en distintos países y revistas, cantidad 
reducida frente a la producida por otras disciplinas como ciencias exactas 
y biológicas, con 321 y 484 publicaciones, respectivamente. 

Haciendo énfasis en los países de las revistas en que se publicaron los 
artículos sobresalen en su mayoría destinos hispano-hablantes. En total se 
tiene presencia en 10 países distintos. Sin embargo, las revistas nacionales 
son las más utilizadas por los académicos, lo que contribuye a que México 
sea el principal país en el que circulan las publicaciones.

Las revistas suman 54 fuentes editoriales; las temáticas en estas revistas 
se inclinan a tópicos de disciplinas como sociología, derecho y psicología.
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Las revistas son doversas en cuanto a los países; asimismo, se observa 
que están indexadas en bases de datos de la región de América Latina e 
Hispana (Dianlet y Redalyc). Sin embargo, algunas (10) se encuentran in-
dexadas a Scopus y en cuartiles de alto impacto; la mayor parte se encuen-
tra en los cuartiles dos y tres. A pesar de esto, la cantidad sólo representa 
una mínima parte de la producción generada, lo cual evidencia su alcance 
limitado.

FiGuRa 6. Publicaciones científicas por país (2017-2020)

FuenTe: elaboración propia con datos de los informes anuales de producción científica reportados por la 
uniSon.

FiGuRa 7. Principales revistas de difusión científica

FuenTe: elaboración propia con datos de los informes anuales de producción científica reportados por la 
uniSon.
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Conclusiones

Como es visible, existe una diferencia entre las prácticas que señalan los 
académicos que participan en el sni y las publicaciones que reporta la 
universidad en relación con la División en Ciencias Sociales. En este 
sentido, quienes participan en la política hacen un gran esfuerzo por 
cumplir con los parámetros que exige el programa y por gestar un cam-
bio en las dinámicas de difusión científica. En relación con esto, se pue-
de identificar que las prácticas de difusión científica presentaron indicios 
de nuevas dinámicas, principalmente vinculadas al producto y la moda-
lidad de difusión de sus investigaciones, así como a su eventual alcance e 
impacto. 

Los académicos que participan en la política del sni colocan el artículo 
científico como el principal producto de difusión. La elección de éste re-
salta más entre participantes jóvenes; no obstante, se identifica un uso 
equiparable de capítulos de libros y artículos en el grupo de mayor edad. 
Lo anterior se relaciona con el valor que adquieren esos productos frente a 
la evaluación de ingreso, permanencia y ascenso en el programa.

Otro de los cambios hace referencia a la modalidad de producción 
científica de los académicos. En este aspecto, las ciencias sociales se sitúan 
con una tendencia individual (Sierra et al. 2017), a pesar de lo cual los re-
sultados del estudio exhibieron que los participantes optan principalmen-
te por el modo colaborativo como el principal modo para difundir sus 
productos. Esto representa un cambio en la percepción individualizada 
que mantenían las ciencias sociales, donde nuevamente los académicos 
más jóvenes mostraron mayor aceptación. Respecto medio, si bien se tien-
de a la publicación en medios nacionales, comienzan a figurar los medios 
internacionales con mayor frecuencia.

Por lo anterior, se puede deducir que las publicaciones en ciencias so-
ciales han tenido un avance en relación con los medios en que se difun-
den, lo cual puede propiciar un mayor alcance e impacto; no obstante, los 
análisis de publicaciones científicas han mostrado que la producción cien-
tífica en ciencias sociales dista de posicionarse entre las de mayor visibili-
dad y citación. Respecto de esto, Buquet et. al. (2013) señalan que las pu-



 D I N Á M I C A S  D E  D I F U S I Ó N  C I E N T Í F I C A  D E  A C A D É M I C O S  153

blicaciones de esta área en América Latina tienen una percepción de 
calidad inferior respecto a la de otras áreas disciplinares.

De esta manera se puede concluir que el cambio de estos paradigmas 
en ciencias sociales se está dando principalmente por los académicos que 
participan en políticas públicas de evaluación y reconocimiento; tienen 
mayor influencia quienes están condicionados a este tipo de políticas para 
obtener una compensación salarial a partir de los estímulos que otorgan 
las universidades a través de la evaluación de su actividad científica.
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8. Formación profesional en comunicación:  
rutas hacia la producción de conocimiento científico 
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Resumen 

En este capítulo se describe la importancia de la formación teórica, meto-
dológica y práctica del comunicólogo, con un enfoque en la comunicación 
de la ciencia en el contexto de la Universidad de Sonora, México. Se consi-
deran las competencias profesionales relacionadas con la generación de 
conocimiento científico, analizando el papel que ha adquirido la produc-
ción, la difusión y el acceso universal al conocimiento científico en el con-
texto actual, así como la necesidad de profesionalización del comunicólogo 
en el área de la comunicación científica, tomando como punto de referen-
cia la naturaleza interdisciplinar del campo de la comunicación y su tras-
cendencia en los subcampos científico, educativo y profesional. De igual 
forma, se describen experiencias educativas basadas en procesos de inves-
tigación, cuya delimitación de objetos de estudio, diseño de proyectos de 
investigación y generación de conocimiento se centra en la línea de comu-
nicación de la ciencia. Para ello, se consideran la integración de marcos 
teórico-metodológicos, la realización de diagnósticos y propuestas de in-
tervención comunicativa, con participación de alumnos en procesos de  
investigación, en conjunto con el profesorado, como una opción de apren-
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dizaje para la generación de conocimiento, difusión y divulgación del co-
nocimiento científico. 

Palabras claves: interdisciplina, formación profesional, comunicación, cono­
cimiento científico. 

Introducción

La ciencia cumple un papel fundamental en el desarrollo de las sociedades 
actuales, pues genera una nueva perspectiva respecto a la necesidad de 
asumir un nuevo compromiso social y una mayor responsabilidad por 
parte de las comunidades científicas para coadyuvar en la solución de pro-
blemáticas emergentes.

Este escenario plantea diferentes aristas que vinculan la investigación 
científica con la difusión y la divulgación del conocimiento generado. En-
tre las diferentes rutas para la producción de conocimiento científico in-
terdisciplinar destaca la formación de estudiantes universitarios a partir 
del desarrollo de competencias para la comunicación científica, sean éstos 
de áreas de conocimiento de las ciencias exactas y naturales. Así como 
aquellos de las ciencias sociales, entre las cuales se ubican a las ciencias de 
la comunicación. 

Son los profesionales de este campo los que requieren de una partici-
pación activa a través de la implementación de estrategias comunicativas 
que trasciendan las fronteras disciplinares, involucrándose en distintas 
áreas de conocimiento que les permitan lograr un trabajo interdisciplina-
rio sistemático basado en propuestas de difusión eficaces para el logro de 
objetivos y metas que garanticen la modificación o el cambio en determi-
nados grupos sociales, buscando incrementar el interés por el conocimien-
to científico de la sociedad. 

En este capítulo se describe la importancia de la formación teórica, 
metodológica y práctica del comunicólogo, con un enfoque en la comuni-
cación de la ciencia en el contexto de la Universidad de Sonora, México, 
considerando las competencias profesionales relacionadas con la generación 
de conocimiento científico.



 F O R M A C I Ó N  P R O F E S I O N A L  E N  C O M U N I C A C I Ó N  157

Se analiza el papel que ha adquirido la producción, difusión y acceso 
universal al conocimiento científico en el contexto actual, destacando la 
necesidad de profesionalización del comunicólogo en el área de la comu-
nicación científica, y tomando como punto de referencia, la naturaleza in-
terdisciplinar del campo de la comunicación y su trascendencia en los 
subcampos científico, educativo y profesional. 

De igual forma, se describen experiencias educativas basadas en pro-
cesos de investigación, cuya delimitación de objetos de estudio, diseño de 
proyectos de investigación y generación de conocimiento se centra en la 
línea de comunicación de la ciencia. Para ello se consideran la integración 
de marcos teórico-metodológicos, la realización de diagnósticos y pro-
puestas de intervención comunicativa, con la participación de alumnos en 
procesos de investigación en conjunto con el profesorado, como una op-
ción de aprendizaje para la generación de conocimiento, difusión y divul-
gación del conocimiento científico. 

Se aborda también la orientación y la tutoría dirigidas a estudiantes 
adscritos al eje especializante de comunicación educativa de la licenciatura 
en ciencias de la comunicación de la Universidad de Sonora, Unidad Re-
gional Centro, que consideran dicho ámbito como expectativa de práctica 
profesional y laboral. 

Desarrollo 

Para el desarrollo temático propuesto se inicia con la descripción contex-
tual del proceso de globalización mundial en el que se encuentra inmersa 
la sociedad en la actualidad, aunado al desarrollo de las tecnologías de la 
información y la comunicación (tic), que cumplen con un papel funda-
mental en la conformación de sociedades basadas en el conocimiento, ca-
racterizadas también por la complejidad de las problemáticas sociales. 
Considerando las características actuales que se enmarcan en este contex-
to, se hace necesaria la reflexión en torno del papel de la ciencia en el siglo 
xxi, misma que debe partir de la revisión de los marcos de referencia que 
se plantean a nivel mundial por los organismos internacionales.

Para el logro de una mejor forma de producción, difusión, acceso y 
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control del conocimiento científico, uno de los elementos que más llaman 
la atención es el gran reto respecto del nuevo compromiso mundial con la 
ciencia y la meta de lograr que la educación adquiera un alto nivel de cali-
dad, centrándose en la renovación de la enseñanza a través de las vías for-
males.

A partir de lo anterior, se otorga una mayor importancia a los plantea-
mientos de Fung, (2017) respecto a las innovaciones en la educación supe-
rior y la vinculación del currículum formal con diferentes dimensiones 
académicas en el contexto de la educación superior, que trascienden, con 
base en el modelo de Brew (2006), a la enseñanza basada sólo en transmi-
sión de conocimientos, careciendo de una interacción entre las comunida-
des de investigadores y los estudiantes. De esta forma, deben establecerse 
nuevas rutas orientadas al logro de una mayor conexión entre la enseñan-
za y la investigación, favoreciendo al trabajo interdisciplinar. 

Estas nuevas conformaciones conducen a la innovación y a la transfor-
mación de las ciencias sociales y de la educación como disciplinas que 
permitan la comprensión y la explicación de los problemas de la sociedad 
actual, de acuerdo con los intereses de la comunidad científica. 

En el presente siglo, las problemáticas sociales demandan un determi-
nado perfil del científico social, entendiéndolo como un actor de cambio 
social que conoce y vive de manera comprometida las problemáticas so-
ciales emergentes en una escala no sólo local sino global. Dicho perfil no 
se delimita concretamente al abordaje científico de la realidad social desde 
diferentes perspectivas profesionales; también incluye de una manera im-
portante y la difusión y divulgación del conocimiento científico producido 
en todas las áreas del saber. 

Se considera que el logro de los objetivos planteados en las estrategias 
de comunicación empleadas para ese fin, requiere cada vez más la partici-
pación de profesionales especializados en la identificación, diagnóstico, 
planeación, diseño, intervención y evaluación de estrategias comunicativas 
que sean el puente unificador entre el conocimiento científico y su apro-
piación por parte de los públicos meta o poblaciones objetivo.
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Comunicación e interdisciplinariedad

Al hacer un primer acercamiento a la conceptualización de la comunica-
ción en su dimensión disciplinar, coincidimos con la idea de Rizo (2012) 
quien señala que la comunicación “no se ha configurado como ciencia ni 
como disciplina. Pero no hay duda que la institucionalización y la cultura 
académica que existe sobre el fenómeno comunicativo, que se observa en 
la trayectoria de los estudios sobre comunicación, permiten hablar de un 
campo académico”.

Respecto del papel de las teorías de la comunicación en la construc-
ción del campo académico de la comunicación, Rizo (2014) plantea el 
cuestionamiento sobre la naturaleza de la comunicación como ciencia, 
campo, disciplina, interdisciplina o transdisciplina, y señala que “la pre-
gunta por la cientificidad de la comunicación no es nueva y ha dado lugar 
a múltiples posicionamientos, reflexiones y propuestas”.

En relación con la naturaleza interdisciplinar de la comunicación afirma: 

Es un campo multidisciplinario y, a lo sumo, interdisciplinario. Al menos en 
estos momentos. El debate, a veces, roza la paradoja, toda vez que, por un 
lado, toda actividad humana tiene que ver con la comunicación, y por lo tan-
to, este fenómeno no puede adscribirse a una única perspectiva teórica ni 
metodológica. Y, por el otro, el estudio de la comunicación se apoya de otros 
campos de conocimiento como la lingüística, la semiótica, la sociología, aun-
que no se trate de un agregado de discursos teóricos que la conviertan auto-
máticamente en un dominio de estudios interdisciplinar [Rizo, 2014, p. 248].

Partiendo de la reflexión anterior, se considera que para la compren-
sión del trabajo interdisciplinar por los profesionales de la comunicación 
se requiere que desde la formación universitaria se adquiera un conoci-
miento teórico-metodológico que permita sentar las bases para su aplica-
ción y su intervención con profesionales de diferentes áreas de conoci-
miento. Lo anterior permitirá que la comunicación vaya más allá de su 
aplicación como proceso comunicativo que permite la interlocución y la 
interacción con el interior de las disciplinas y que trascienda de una comu-
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nicación intradisciplinar; a una comunicación interdisciplinar, de esta for-
ma, la comunicación se lleva a cabo entre comunicólogos y otros profesio-
nales de áreas de conocimiento como la química, la física, la medicina, la 
historia, entre otras.

Desde la perspectiva de la investigación interdisciplinaria en el campo 
de estudio de la comunicación en Latinoamérica, León (2015) realiza una 
aproximación al estado de la discusión, destacando los aspectos básicos de 
consenso en este punto de reflexión. En su planteamiento, subraya la nece-
sidad de fortalecer el conocimiento que se produce en este campo desde una 
perspectiva teórica-epistemológica, conduciéndose más allá de una visión 
centrada en la naturaleza interdisciplinaria del fenómeno comunicativo.

León indica:

El concepto de interdisciplina en el campo de la comunicación ha sido frecuen-
temente utilizado no sólo por los agentes representativos del capital científico 
dominante sino por la mayoría de sus académicos e investigadores, señalando 
a la vez la ausencia de un consenso en su enfoque, tratamiento e implementa-
ción y su significado; por ello la necesidad de reactivar el diálogo en torno a 
esta línea considerando principalmente el gran impacto que esto produce en la 
formación de profesionales de la comunicación [León, 2015, p. 5].

Considerando que son varios los aspectos que podrían plantearse al 
momento de estudiar una problemática de investigación desde una pers-
pectiva interdisciplinar en el campo de la comunicación, se toma como pun-
to de partida el principio de interdisciplinariedad metodológica.

Este tipo de interdisciplinariedad se presenta cuando el punto de par-
tida o convergencia entre varias disciplinas es el método de trabajo, el cual 
facilita la interpretación de la realidad. La investigación interdisciplinaria 
a partir del método unifica criterios y reúne lo que en las disciplinas apare-
ce disperso (Tamayo y Tamayo, 2004, p. 81).

Sotolongo y Delgado (2006) definen la interdisciplinariedad como “el 
esfuerzo indagatorio y convergente entre varias disciplinas pero que persi-
gue el objetivo de obtener cuotas de saber acerca de un objeto de estudio 
nuevo, diferente a los que pudieran estar previamente delimitados disci-
plinaria o multidisciplinariamente”.
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En lo que respecta a la investigación aplicada, se fundamenta desde la 
investigación científica y su aplicación en el campo de la comunicación. A 
la investigación aplicada “se le denomina también activa o dinámica, y se 
encuentra íntimamente ligada a la investigación fundamental, ya que de-
pende de sus descubrimientos y aportes teóricos, buscando confrontar la 
teoría con la realidad” (Tamayo y Tamayo, 2003, p. 42).

Por otra parte, desde el análisis de la comunicación aplicada, Rebeil  
et al. (2012) describen la diferenciación entre investigación básica e inves-
tigación aplicada: 

La investigación básica es la que se somete a planteamientos teóricos y meto-
dológicos rigurosos con el fin de buscar la verdad. La investigación aplicada 
es aquella que igualmente se rige por las fundamentaciones conceptuales só-
lidas en búsqueda de la verdad con el fin último de lograr su aplicabilidad. 
De tal forma que lo básico frente a lo aplicado no se distingue por los proce-
dimientos de investigación en sí, sino por la intencionalidad práctica de pro-
poner transformaciones que mejoren situaciones que enfrentan los grupos, 
las organizaciones, las comunidades y la sociedad en general. Lo aplicado, 
por lo tanto, debe ser igualmente riguroso —desde el punto de vista teórico y 
metodológicamente científico— que cualquier otro enfoque de la investiga-
ción de la comunicación.

En el mismo sentido, subrayan que este tipo de investigación exige la 
misma rigurosidad en la generación de conocimientos que la requerida 
por investigaciones destinadas al desarrollo de la disciplina y el conoci-
miento teórico de la comunicación. En otras palabras, la distinción entre 
la comunicación como campo de una disciplina y la comunicación aplica-
da no se debe entender por la presencia o la ausencia de fundamento cien-
tífico, sino por la intencionalidad en el uso de ese conocimiento. En un 
caso se trata del desarrollo de un campo de conocimiento sobre la realidad 
social, y en el otro, de contribuir con fundamentos al cambio de esa reali-
dad (Rebeil et al. 2012). 

En el ámbito de la comunicación de la ciencia la investigación apli-
cada aporta elementos suficientes para el cambio de la realidad social, 
ampliando los marcos de referencia y acortando las distancias entre las 
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comunidades científicas y su producción con los diferentes grupos so-
ciales. 

Para Aguirre et al. (2013), lo atrayente en una investigación aplicada 
en el terreno de la ciencia de la comunicación es 

que se puede analizar un mismo objeto de estudio desde diferentes discipli-
nas y sobre un mismo sujeto. En este sentido la indagación resulta ser un 
proceso continuo de encuentros metodológicos, de interacciones entre dife-
rentes profesionales y saberes disciplinarios cuyo objetivo principal es capita-
lizar conocimiento científico y sus diversas aplicaciones prácticas. La inter-
disciplinariedad en la investigación aplicada es una manera de acceder al 
análisis teórico-metodológico de fenómenos comunicativos, que conlleva en 
primer lugar al diseño metodológico, al trabajo de campo, a la recolección de 
datos y hallazgos y, por último, a la triangulación entre métodos y técnicas, en-
tre posturas teóricas, puntos de concordancia y, por qué no, de discordancia 
entre los diversos investigadores.

Con base en lo anterior, se afirma que en el campo de la comunicación 
es posible ubicar la producción de conocimiento científico desde dos pers-
pectivas; ya sea desde la visión del yo interdisciplinario y su aproximación 
al trabajo científico desde una perspectiva integrada por múltiples disci-
plinas que enriquecen la comprensión de un determinado objeto de estu-
dio, o bien desde la conformación de equipos integrados por diferentes 
profesionales con el fin de analizar un mismo objeto de estudio y aportar 
soluciones en los diferentes ámbitos de la comunicación.

Ambas formas de producción de conocimiento científico interdiscipli-
nar en el ámbito de la comunicación son pertinentes y aportan elementos 
teórico-metodológicos que es posible ubicar en el campo científico aun-
que también tienen permeabilidad al campo académico. Sobre esta base, 
León (2011), en su análisis del campo científico de la comunicación y su 
interpretación sustentada en Bordieu (2000), señala que las prácticas cien-
tíficas nunca aparecen como desinteresadas más que por referencia a inte-
reses diferentes, producidos y exigidos por otros participantes; en este 
caso, por investigadores e instituciones que son, a su vez, las fuentes del 
campo. De igual forma, subrayan que la estructura del campo científico es, 
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por tanto, equivalente del académico, al ubicarse aquí las condiciones de 
su producción y su reproducción, tanto al nivel del investigador como  
de la institución.

Rebeil et al. (2012) sostienen:

El impulso a la investigación, a partir de demostrar cómo sus resultados son 
aplicables a la solución de problemas de la sociedad y de las organizaciones y 
los grupos, significa un paso ineludible que pueden y deben dar más investi-
gadores de la comunicación. Las aportaciones no solamente están en la am-
pliación de la comprensión de los fenómenos y en la producción de datos, 
estadísticas o explicación de los fenómenos, sino en proveer soluciones a la 
medida. Así es como la comunicación aplicada revela información sustantiva 
y significativa acerca del problema social que está analizando.

En este punto de análisis es necesario retomar el complejo plantea-
miento en torno de la diversidad de perfiles profesionales que existen y han 
existido en el campo de la comunicación, a través de las diferentes pro-
puestas curriculares en los cientos de programas educativos que se ofrecen 
en el contexto nacional y cuyo común denominador es la comunicación. 

Ubicando a la comunicación como un campo académico integrado 
por los subcampos científico, educativo y profesional, en el campo educa-
tivo subyace la pertinencia de contenido educativo nutrido de un enfoque 
en torno de la comunicación de la ciencia y su apropiación a través de la 
enseñanza y el aprendizaje, así como su aplicación en el subcampo profe-
sional, en donde cada vez es más latente la necesidad de disponer de des-
empeños profesionales apego a este ámbito de la comunicación.

Desde el subcampo científico de la comunicación, el ámbito de la co-
municación de la ciencia en el contexto mexicano se ha organizado con 
base en el grupo de trabajo propuesto por la Asociación Mexicana de In-
vestigadores de la Comunicación, donde se ha generado conocimiento por 
académicos que integran experiencias educativas y proyectos realizados 
en distintas universidades del país y el extranjero. 

Abordando el papel de la investigación en la formación de estudiantes 
de comunicación, hace casi tres décadas, Fuentes (1991) apunta que “den-
tro del contexto de planificación curricular que guía las prácticas educati-



 S E C C I Ó N  I I .  D O C E N C I A  E S T U D I O S  C O N  E N F O Q U E  I N T E R D I S C I P L I N A R I O  164

vas a través de las cuales se forman los comunicadores sociales en América 
Latina, a la investigación se le ha asignado desde hace mucho tiempo un 
papel muy relevante”.

Considerando la importancia de la investigación como parte del perfil 
profesional del comunicólogo y con una visión que no se reduce a la for-
mación meramente técnica de los estudiantes, se distinguían desde enton-
ces tres principales áreas de relación entre la investigación y la enseñanza 
de la comunicación: 1) el aprendizaje de la metodología de la investigación 
científica de la comunicación como especialidad en sí; 2) el aprendizaje de 
la epistemología, la teoría y la metodología científicas de la comunicación, 
como cuerpo de conocimientos fundamentales para la práctica de la co-
municación en cualquiera de los ámbitos profesionales, y 3) el desarrollo 
de la capacidad crítica y de las habilidades intelectuales de los estudiantes 
de comunicación (Fuentes, 1991). 

Hoy más que nunca la formación en investigación científica es una de 
las competencias profesionales que debe formar parte del perfil del licen-
ciado en ciencias de la comunicación, en las diferentes pro puestas curricu-
lares a nivel nacional y, de manera particular en el plan de estudios de la 
Universidad de Sonora. En ese sentido, aborda la importancia del aprendi-
zaje y la adquisición de competencias en torno de la investigación científi-
ca, aspecto que ha prevalecido en diferentes diseños curriculares para  
la formación universitaria de comunicólogos, como en el caso ellos de la 
Universidad de Sonora. 

Este panorama permite valorar y redimensionar el planteamiento de que 

en el nivel de licenciatura, sin embargo, la introducción a la práctica de la in-
vestigación reviste una gran importancia como factor de promoción de re-
cursos humanos que paulatinamente sean capaces de aportar elementos para 
la articulación de teorías y prácticas que respondan a las realidades y necesi-
dades sociales [Fuentes, 1991, p. 68]. 

El estudiante debe habituarse a manejar el conocimiento existente so-
bre los diversos aspectos de la comunicación y de la sociedad en la que 
vive; las condiciones de producción, difusión, aceptación y aplicación de 
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ese conocimiento, y la relación que guarda el desarrollo de las teorías con 
la realidad social, dinámica y compleja, que pretende explicar. En este sen-
tido, se puede señalar que la sociedad en la que vive el actual estudiante y 
profesional de la comunicación, así como la realidad que enfrenta, no son 
nada sencillas y su complejidad se robustece cada día a partir del des-
arrollo científico-tecnológico. Es aquí donde su espectro de aplicación de 
conocimiento se amplía y diversifica y adquiere un papel protagónico en  
la reducción de las brechas de conocimiento a partir de la aplicación de la 
comunicación pública de la ciencia, a través de la implementación de estra-
tegias y medios de comunicación pertinentes.

Desarrollo de la investigación científica,  
articulación con la docencia y formación  
profesional del comunicólogo

En el contexto de la Universidad de Sonora, son varias las experiencias 
que demuestran los esfuerzos de la comunidad académica por acercar a 
profesionales de diferentes áreas de conocimiento a la adquisición de com-
petencias comunicativas que contribuyan a la implementación de estrate-
gias de comunicación científica eficaces. 

Las escuelas de comunicación tienen el gran reto de superarse y con-
solidarse buscando la calidad y la excelencia, el trabajo colaborativo inter-
disciplinar y la especialización. Fuentes afirma:

Se requiere rigor científico y mejor formación, generar conocimiento perti-
nente y vinculable apropiado para el contexto global complejo donde se busca 
un pensamiento único y que constantemente se encuentra en crisis. Se bus-
ca que el comunicólogo sea crítico y que cuestione lo establecido. La disyun-
tiva para la investigación de la comunicación en México es clara: o bien se 
refuerza sustantivamente la capacidad, sobre todo, pero no únicamente, me-
todológica, de generar conocimiento consistente y pertinente, y por lo tanto 
vinculable, sobre la comunicación, o bien el campo académico se acabará de 
disolver en una identidad científica y profesional menos específica y menos 
estratégica [Fuentes, 2018, p. 15].
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Lo anterior permite describir la experiencia de producción de conoci-
miento en el ámbito de la comunicación en la licenciatura en ciencias de la 
comunicación en Universidad de Sonora y, de manera particular, con ob-
jetos de estudio sobre la línea de comunicación de la ciencia. 

El proceso de formación de estudiantes en el ámbito de la comunica-
ción de la ciencia en el programa educativo de ciencias de la comunicación 
se ha abordado desde diferentes aristas; sus inicios se remontan a la parti-
cipación de estudiantes en proyectos de servicio social en áreas de las cien-
cias exactas y naturales, como Rocateca, proyecto de divulgación científica 
que busca dar a conocer la riqueza geológica del estado de Sonora entre la 
población y promover el interés por el estudio de la geología, así como 
también promover actividades desarrolladas por la Dirección de Difusión 
y Vinculación Universitaria.

Los proyectos de servicio social y práctica profesional universitarios 
relacionados con la producción, la difusión y la divulgación de la ciencia 
se han vinculado con actividades de investigación, lo cual ha permitido 
el diseño y el desarrollo de proyectos de investigación con un enfoque 
hacia la comunicación científica; de esta manera; se ha logrado concluir 
procesos de investigación de carácter exploratorio y descriptivo a partir 
de la aplicación de los enfoques metodológicos cuantitativo, cualitativo y 
mixto.

Las investigaciones se han realizado con base en la especialidad de la 
comunicación educativa, a través de la cual se ha incursionado en la línea 
de comunicación de la ciencia, con proyectos de práctica profesional de 
comunicación y su articulación con procesos de investigación. En esos 
procesos el alumno genera una idea de investigación y, a partir del diseño, 
desarrollo y aplicación de instrumentos de investigación para el trabajo 
empírico, realiza diagnósticos que permiten identificar problemáticas en 
las estrategias de comunicación empleadas que se transforman en el prin-
cipal insumo para la generación de propuestas de intervención desde la 
dimensión comunicativa. 
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Conclusiones 

Una vez que se realiza esta aproximación a la interdisciplinariedad en el 
campo de la comunicación, se coincide con la importancia de que sea desde 
el propio campo educativo, en las escuelas de comunicación, donde se rea-
lice el análisis, el diseño, el desarrollo, la implementación y la evaluación 
de programas de intervención educativa cuyo enfoque sea la formación- 
profesionalización de perfiles orientados a la óptima aplicación de estrate-
gias comunicativas en la difusión y la divulgación científica en distintas 
áreas de conocimiento. 

Destaca también la necesidad de continuar en la ruta de articular do-
cencia-investigación, en congruencia con los objetivos prioritarios esta-
blecidos en el Plan de Desarrollo Institucional 2021-2025. Al respecto, en 
el rubro de gestión de la formación estudiantil, se establecen diferentes lí-
neas de acción, entre las cuales destaca “promover la investigación, el tra-
bajo de campo y las acciones de vinculación con los sectores social, públi-
co y productivo mediante la asistencia de estudiantes a congresos, 
realización de prácticas escolares, trabajos de campo y viajes de estudio, 
entre otros” (pdi, 2021-2025, p. 125). 

Otro aspecto de importancia mayor, también establecido en el pdi 
2021-2025, es el “fortalecimiento de la colaboración interdisciplinaria en-
tre unidades académicas y administrativas para el desarrollo e implemen-
tación de iniciativas y acciones que contribuyan al logro escolar” (pdi, 
2021-2025 p. 125.). Esta línea de acción favorece en todo momento la inte-
racción comunicativa que trasciende los espacios áulicos, sean virtuales o 
presenciales, y establece nuevas vías para la conformación de redes acadé-
micas que permitan fortalecer las actividades de integración y colaboración 
desde una perspectiva interdisciplinar, con un enfoque curricular.

En el caso de la licenciatura en ciencias de la comunicación, el perfil de 
formación contempla la generación de conocimiento a través de proyectos 
de investigación que los estudiantes desarrollen en asignaturas teórico- 
metodológicas del plan de estudios vigente. La finalidad de esos proyectos 
es la formación de competencias en investigación que les permiten abordar 
diversos objetos de estudio e implementar proyectos de investigación para 
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el desarrollo de tesis y la obtención de titulación mediante esa modalidad. 
De igual forma, se identifican perfiles para la continuación de estudios de 
posgrado en innovación educativa y ciencias sociales con enfoque inter-
disciplinar, programas académicos de la División de Ciencias Sociales de  
la Universidad de Sonora, adscritos al Sistema Nacional de Posgrados del 
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología. 

Referencias

Aguirre, P.; Anaya, M., Laurencio, R., y Casco López, J. (2013). Investigación aplicada e 
interdisciplinariedad en las ciencias de la comunicación. Prisma Social, 294-320. 

Fuentes, R. (1991). Diseño curricular para las escuelas de comunicación. México: Trillas/
Federación Latinoamericana de Facultades de Comunicación Social.

——— (2018). Coyunturas y disyuntivas de los estudios y las prácticas de comunica-
ción: hacia una perspectiva regional. En León, G. et al. Tendencias críticas y nuevos 
retos de la comunicación en México. Editorial Qartuppi.

Fung, D. (2017). A Connected Curriculum for Higher Education. Londres: uCl Press.
León, G. (2015). Transformaciones en el campo de estudios de la comunicación en 

América Latina. Perspectivas epistemológicas y éticas en torno a la generación, la 
apropiación y la divulgación del conocimiento. Conferencia magistral. Medellín: 
Federación Latinoamericana de Facultades de Comunicación Social. 

——— (2011). Estudios de la comunicación. Estrategias metodológicas y competen-
cias profesionales en comunicación. México: Pearson.

Rebeil, M. (2012). Comunicación aplicada: ciencia y aplicación al servicio de la socie-
dad. Diálogos de la Comunicación. Revista Académica de la Federación Latinoameri-
cana de Facultades de Comunicación Social. 

Rizo, M. (2012). Imaginarios sobre la comunicación. Algunas certezas y muchas incerti-
dumbres en torno a los estudios de comunicación, hoy. Bellaterra: Institut de la Comu-
nicació, Universitat Autònoma de Barcelona. 

——— (2014). El papel de las teorías de la comunicación en la construcción del campo 
académico de la comunicación. Reflexiones desde la historia, la epistemología y la 
pedagogía. Correspondencias y análisis. Revista del Instituto de Investigación de la Es-
cuela de Ciencias de la Comunicación, núm. 4, Perú, uSmp.

Sotolongo, C., y Delgado, D. (2006) La complejidad y el nuevo ideal de racionalidad. 



 F O R M A C I Ó N  P R O F E S I O N A L  E N  C O M U N I C A C I Ó N  169

En: La revolución contemporánea del saber y la complejidad social. Hacia unas cien-
cias sociales de nuevo tipo. Buenos Aires, Argentina: Colección Campus Virtual  
de ClaCSo. 

Tamayo y Tamayo M. (2003). El proceso de la investigación científica (4ª ed.), México:  
Limusa. 

Universidad de Sonora (2021). Plan de Desarrollo Institucional 2021-2025. www.uni-
son.mx/institucional/pdi2021-2025.pdf.



Sobre los coordinadores

Claudia Selene Tapia Ruelas
Doctora en Planeación Estratégica; profesora investigadora de tiempo 
completo del Departamento de Educación del Instituto Tecnológico de 
Sonora (itson), de Ciudad Obregón, Sonora (México), miembro del Siste-
ma Nacional de Investigadores nivel 1, y responsable de la línea de investi-
gación de innovación. Investiga sobre docencia eficaz, evaluación educati-
va y neurociencias aplicadas en la edu cación.

Licenciada en Ciencias de la Educación, Maestra en Educación y Doc-
tora en Planeación Estratégica para la mejora del Desempeño. Perfil de-
seable del Programa para el Desarrollo Profesional Docente (prodep), 
evaluadora en los Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la 
Educación Superior (ciees), en el Comité para la Evaluación de los Pro-
gramas de Pedagogía y Educación (ceppe) y en el prodep; miembro de la 
Red de Estudios sobre Educación (reed), y miembro del Consejo Mexica-
no de In vestigación Educativa (comie). Correo: ctapia@itson.edu.mx 

orcid: https://orcid.org/0000-0002-5095-8052

Reyna Isabel Pizá Gutiérrez 
Doctora en Educación por la Nova Southeastern University. Se ha desem-
peñado en el área de la gestión, la docencia y la investigación. Ha parti-
cipado en el desarrollo de diversos proyectos de investigación alineados 
a la tecnología educativa y a las habilidades digitales; por ejemplo: “Inte-
gración tecnológica en el proceso de enseñanza y aprendizaje en el marco 

https://orcid.org/0000-0002-5095-8052


 S O B R E  L O S  A U T O R E S  171

de la Covid-19”, “Uso de herramientas Google Workspace for Education 
en estudiantes universitarios”, “Perceptions of Formative Assessment in 
Secondary Education: Beyond Teaching Styles”, entre otros. Actualmente 
es miembro del cuerpo académico “Docencia y aprendizaje en ambientes 
convencionales y no convencionales” y ha publicado diversos capítulos de 
libro y artículos científicos en revistas arbitradaa. Correo: marialorena.
ballesteros.ibarra@gmail.com 

orcid: https://orcid.org/0000-0001-6735-686X

Armando Lozano Rodríguez
Doctor en Innovación y Tecnología Educativa por el Tecnológico de Mon-
terrey, profesor de tiempo completo en el Departamento de Educación del 
Instituto Tecnológico de Sonora (itson), líder del cuerpo académico “Do-
cencia y aprendizaje en ambientes convencionales y no convencionales” y 
miembro del sni, nivel 1.

Sus áreas de interés son los estilos cognitivos, de aprendizaje y ense-
ñanza, el desarrollo de competencias y tecnología educativa y el diseño de 
proyectos de investigación, así como el desarrollo y la innovación en am-
bientes virtuales y presenciales. Fue director de la Maestría en Educación 
del itesm por más de 10 años y jefe de la División de Posgrado del cresur. 
Ha publicado varios libros y capítulos de libros sobre tecnología educativa, 
didáctica, estilos de aprendizaje, así como también artículos de investigación 
en revistas arbitradas. Correo: armando.lozano@itson.edu.mx 

orcid: https://orcid.org/0000-0002-7013-4210

Martín Alonso Mercado Varela
Doctor en Ciencias Educativas por la Universidad Autónoma de Baja Cali-
fornia; profesor auxiliar en el Departamento de Educación del Instituto 
Tecnológico de Sonora (itson); colaborador del cuerpo académico “Do-
cencia y aprendizaje en ambientes convencionales y no convencionales”, y 
miembro del sni, nivel 1.

Sus áreas de interés son la analítica del aprendizaje, el aprendizaje  
automático, la formación en línea, y el desarrollo de proyectos de investi-
gación e innovación sobre tecnologías educativas. Ha participado en pro-
yectos de evaluación educativa a gran escala y tecnología educativa. Ha 

https://orcid.org/0000-0001-6735-686X
https://orcid.org/


 S O B R E  L O S  A U T O R E S  172

publicado diversos artículos sobre la formación en línea con moocs. Co-
rreo: martin.mercado10664@potros.itson.edu.mx 

orcid: https://orcid.org/0000-0001-8733-115X

Isolina González Castro
Doctora en Educación; líder del cuerpo académico “Procesos educativos”, 
y profesora investigadora de tiempo completo del Instituto Tecnológico de 
Sonora (itson), Unidad Guaymas, miembro de la riaices.

Isolina González Castro es doctora en educación por la Nova South-
eastern University. Sus áreas de interés son la docencia, la formación de 
capital humano para la educación, la gestión y el uso de la tecnología. De-
sarrolla proyectos de investigación en la línea de innovación educativa en 
vinculación con otros cuerpos académicos y sectores educativos. Ha pu-
blicado artículos y participado en proyectos de investigación sobre el de-
sarrollo docente, la evaluación del aprendizaje y la formación del recurso 
humano. Correo: igonzalez@itson.edu.mx 

orcid https://orcid.org/0000-0002-7265-6725

https://orcid.org/0000-0001-8733-115X
https://orcid.org/0000-0002-7265-6725


Docencia e investigación educativa con enfoque 
interdisciplinario, Claudia Selene Tapia Ruelas, Reyna 

Isabel Pizá Gutiérrez, Armando Lozano Rodríguez, Martín 
Alonso Mercado Varela, Isolina González Castro (coordinadores), 

publicado por el Instituto Tecnológico de Sonora y Ediciones 
Comunicación Científica, S. A. de C. V., se publicó en noviembre de 2022 en 

versión digital en los formatos PDF, Epub y HTML. 



Los problemas y fenómenos del contexto educativo son complejos, por lo 
que estudiarlos desde una sola disciplina es limitado, cobra importancia 
el enfoque interdisciplinar para su abordaje. En este libro se resalta la 

importancia de desarrollar una visión de amplia perspectiva para desarrollar 
las funciones sustantivas de docencia e investigación en las instituciones de 
educación superior, teniendo como eje transversal un enfoque interdisciplinario. 

El libro incluye diferentes aportes sobre cómo desarrollar la docencia e in-
vestigación interdisciplinaria, constituyendo un referente para el profesorado, 
investigadores, estudiantes de licenciatura y posgrado de diferentes disciplinas 
y a toda la comunidad académica que se encuentra abordando o inicia determi-
nados fenómenos en el campo educativo con una perspectiva interdisciplinar.

Isolina González Castro es doctora en Educación. Líder del Cuerpo Académico de 
procesos educativos y profesora investigadora de tiempo completo del ITSON, Uni-
dad Guaymas, miembro de la RIAICES.

Reyna Isabel Pizá Gutiérrez es Doctora en Educación. profesora investigadora de ti-
empo completo en el Instituto Tecnológico de Sonora; miembro del cuerpo académico 
“Docencia y aprendizaje en ambientes convencionales y no convencionales”; miembro 
del Consejo Mexicano de Investigación Educativa  A.C. y de Red de Estudios sobre 
Educación.

Martín Alonso Mercado Varela es Doctor en Ciencias Educativas por la Universidad 
Autónoma de Baja California. Profesor auxiliar en el departamento de Educación en IT-
SON. Colaborador del cuerpo académico “Docencia y aprendizaje en ambientes con-
vencionales y no convencionales”, y miembro del Sistema Nacional de Investigadores 
del Conacyt, nivel 1.

Claudia Selene Tapia Ruelas es Doctora en Planeación estratégica. Profesora Inves-
tigadora de Tiempo Completo del Departamento de Educación del Instituto Tecnológi-
co de Sonora (ITSON), de Ciudad Obregón, Sonora (México). Miembro del Sistema 
Nacional de Investigadores del Conacyt, nivel 1. Responsable de la línea de investi-
gación de innovación educativa.

Armando Lozano Rodríguez es Doctor en Innovación y Tecnología Educativa por el 
Tecnológico de Monterrey. Profesor de tiempo completo en el Departamento de Edu-
cación de ITSON. Líder del cuerpo académico: “Docencia y aprendizaje en ambientes 
convencionales y no convencionales”, y miembro del Sistema Nacional de Investigado-
res del Conacyt, nivel 1.

DOI.ORG/10.52501/CC.071

ISBN: 978-607-59425-4-4

www.comunicacion-cientifica.com


	Presentación
	Prólogo
	Sección I. Docencia
Estudios con enfoque interdisciplinario
	1. Usos de tecnologías digitales en educación superior: propuesta de un abordaje interdisciplinar
	2. Profesores universitarios en Latinoamérica. 
Estrategias didácticas interdisciplinarias para desarrollar 
la autorregulación del aprendizaje
	3. Competencia de autorregulación en estudiantes 
de ambientes virtuales: un análisis interdisciplinar psicopedagógico
	4. La analítica del aprendizaje en el estudio interdisciplinario de la autorregulación
	5. Proyectos integradores como estrategia pedagógica interdisciplinar para educadores en formación
	Sección II. Investigación
Estudios con enfoque interdisciplinario 
	6. Competencia investigativa en la universidad: 
hacia una mirada interdisciplinar
	7. Dinámicas de difusión científica de académicos 
que participan en el Sistema Nacional de Investigadores: una perspectiva interdisciplinar*
	8. Formación profesional en comunicación: 
rutas hacia la producción de conocimiento científico interdisciplinar
	Sobre los autores

