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Resumen 

 

El presente Trabajo de Suficiencia Profesional (TSP) tiene como objetivo describir los 

logros de aprendizaje alcanzados en las competencias profesionales Diagnostica, Interviene y 

Evalúa durante la realización de un curso integrador y el periodo de prácticas en una 

universidad privada de Lima Metropolitana. En cuanto a la competencia Diagnostica, pude 

identificar el bajo nivel de actividad física en estudiantes de la Facultad de Artes de una 

universidad de la ciudad de Lima, utilizando ética y responsablemente, métodos apropiados 

para el recojo de información, así como plantear diversas alternativas de solución y monitorear 

el avance de las soluciones propuestas. En cuanto a la competencia Interviene, pude reconocer 

las dificultades de los docentes respecto al uso de las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación (TIC) y algunas herramientas de la plataforma educativa; mientras que, en 

cuanto a la competencia Evalúa, la importancia de seguir evaluando las competencias genéricas 

y la necesidad de adaptar los instrumentos de medición al contexto no presencial. Como 

respuesta a dichas problemáticas, se diseñó y ejecutó una capacitación dirigida a quienes serían 

los tutores de los docentes de posgrado. También se evaluaron las competencias genéricas 

solicitadas [Aprendizaje autónomo (AA), Trabajo en Equipo (TE) y comunicación eficaz (CE)] 

de manera virtual y sincrónica con dos cuestionarios en Google Forms y una prueba. Además, 

con la colaboración de los docentes, se diseñaron y validaron rúbricas holísticas para medir las 

competencias genéricas y específicas de una Facultad. Con respecto a los resultados, los tutores 

lograron adquirir los conocimientos necesarios, lo cual se evidenció con los productos 

entregados; se realizó un análisis de los resultados de las evaluaciones de AA y TE a partir del 

cual se plantearon recomendaciones; y se llevó a cabo un piloto en el que se evidenció que las 

rúbricas eran válidas y comprensibles para los docentes.  

Palabras clave: competencias, universidad, aprendizaje autónomo, trabajo en equipo, 

TIC. 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

Abstract 

The present Professional Sufficiency Work [PSW] has the objective to describe the learning 
achievements reached in the professional competencies Diagnoses, Intervenes and Evaluates 
during a capstone course and the internship period in a private university in Metropolitan Lima. 
Regarding the Diagnostic competence, I was able to identify the low level of physical activity 
in students of the Arts Faculty of a university in Lima, using appropriate methods to collect 
information ethically and responsibly, as well as to propose various solutions alternatives and 
to supervise the advance of the proposed solutions. Regarding the Intervenes competence, I 
was able to recognize teachers’ difficulties in the use of Information and Communication 
Technologies (ICT) and some tools of the educational platform; while, regarding the 
competence Evaluates, the importance of continuing to assess generic competences and the 
need to adapt the measurement instruments to the virtual context. In response to these 
problematics, an aimed capacitation was designed and executed to those who would be the 
tutors of the post graduate students. Furthermore, the requested generic competencies 
[Autonomous Learning (AL), Teamwork (T) and Effective Communication (EC)] were also 
evaluated in a virtual and synchronous way with two questionnaires in Google Forms and a 
test. In addition, holistic rubrics were designed and validated to measure the generic and 
specific competences of a Faculty, with teachers’ collaboration. Regarding the results, the 
tutors accomplished the acquirement of the necessary knowledge, which was evidenced by the 
products delivered; an analysis of the results of the AL and T evaluations was carried out and 
recommendations were made; finally ending with performing a pilot in which it was evidenced 
that the rubrics were valid and understandable for teachers. 

Keywords: competences, university, autonomous learning, teamwork, ICT. 
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Actividades realizadas que dan cuenta de las competencias del perfil de egreso 

 

En el presente trabajo se explican las actividades realizadas en el marco de las prácticas 

preprofesionales, con el fin de evidenciar el nivel de logro de las competencias específicas de 

la Licenciatura en Psicología de la Pontificia Universidad Católica del Perú (PUCP). Dichas 

actividades se llevaron a cabo virtualmente en un área de Evaluación de una universidad 

privada de Lima Metropolitana, en este centro de prácticas mis principales funciones fueron 

cuatro: 1) apoyar en la construcción, revisión y aplicación de instrumentos de evaluación en el 

contexto de educación superior universitaria; 2) apoyar en el procesamiento, análisis e 

interpretación de datos; 3) revisar bibliografía, sistematizar información y apoyar en la 

redacción de los informes sobre las evaluaciones y estudios de la Oficina; y finalmente, 4) 

participar en el acompañamiento a carreras en el proceso de evaluación de sus perfiles de 

egreso. Las prácticas se desarrollaron de manera virtual debido a que, a partir de la pandemia 

mundial por la COVID-19, diversos centros de Educación Superior postergaron sus clases 

presenciales y afrontaron los desafíos de una educación a distancia (Lovón y Cisneros, 2020) 

y, como consecuencia, el personal administrativo también se adaptó a la modalidad virtual.  

De manera específica, las competencias consideradas en el presente documento son 

Diagnostica, Interviene y Evalúa, las cuales son explicadas en ese orden. En cada sección de la 

competencia, se presenta una breve descripción de la actividad, la situación a mejorar que 

demandó su ejecución, los fundamentos teóricos en los que se sustenta, las soluciones 

planteadas y el aprendizaje adquirido. También, se consideran los aspectos éticos involucrados 

en cada uno de los procesos. Cabe indicar que la competencia Diagnostica es explicada a partir 

del proyecto grupal efectuado en un curso integrador del plan de estudios. 

Competencia Diagnostica 

A continuación, se describirá una actividad correspondiente a la competencia de 

Diagnostica en el curso integrador de Psicología y Salud durante la formación en pregrado. Un 

curso integrador está planteado para ser llevado usualmente durante el último año de carrera 

con el fin de ofrecer oportunidades para que los estudiantes apliquen de forma auténtica y 

contextualizada los conocimientos adquiridos a lo largo del programa de pregrado (Gutiérrez, 

2013; Holdsworth et al., 2009). Este tipo de curso reúne los conocimientos y las habilidades 

adquiridos previamente, lo que contribuye a integrar la teoría y práctica (Bauman, 2018; Lee y 

Loton, 2015). En este curso, los estudiantes consolidan, demuestran y aplican el aprendizaje 
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adquirido a través de su educación a situaciones del mundo real; de ahí que se afirme que los 

ayuda a insertarse en el mundo laboral (Apgar, 2019; Van Acker y Bailey, 2011). 

Adicionalmente, un curso integrador provee un entorno para el desarrollo de la identidad 

profesional y permite confirmar que los estudiantes dominan habilidades correspondientes con 

la demanda del sector real de la profesión (Gutiérrez, 2013). Para ello, se utilizan 

investigaciones, problemas o proyectos, enfatizando el aprendizaje experiencial en el que los 

estudiantes hacen preguntas, definen sus propios caminos, toman decisiones y enfrentan 

desafíos en un proceso de aprendizaje iterativo (Healey, 2014; Lee y Loton, 2015).  

En este caso, con mis compañeros de equipo, realicé un diagnóstico para identificar una 

necesidad de salud en los estudiantes de la Facultad de Artes de una universidad ubicada en 

Lima. Para lograr ello, se llevó a cabo la observación del espacio y la interacción de los 

estudiantes de la Facultad, así como entrevistas a 33 estudiantes, a tres docentes, a un 

representante de la oficina de deportes y a una representante de la oficina de salud de la 

institución. También se aplicó una encuesta a 35 estudiantes. La información fue sistematizada 

con el fin de lograr los objetivos del diagnóstico. El análisis demostró que el problema general 

era el bajo nivel de Actividad Física (AF) en los estudiantes de la Facultad de Artes y ello tenía 

una serie de causas.  

Situación a mejorar  

El curso de Psicología y salud es uno de los cuatro cursos integradores del plan de 

estudios de Psicología en la PUCP. Su objetivo es que el estudiante diseñe un programa de 

intervención coherente con las necesidades de salud identificadas en un contexto institucional 

a partir de la sistematización de la información recogida según diversas fuentes de medición. 

Para ello, los docentes del curso comentaron cinco posibles dificultades relacionadas con la 

salud en los estudiantes de la Facultad de Artes en una universidad de Lima, las cuales fueron 

comunicadas por las autoridades de la Facultad. Mi grupo decidió trabajar con la problemática 

de Actividad Física (AF), porque por experiencia propia conocíamos las consecuencias 

negativas de no realizarla y contábamos con algunos conocimientos teóricos sobre la 

importancia de la actividad física para la salud mental. De esta manera, el primer paso fue 

buscar fuentes bibliográficas y redactar el estado del arte para luego diseñar los instrumentos 

(encuesta y guías de entrevistas) que permitieron corroborar que era una problemática presente 

en la Facultad de Artes.  
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Reseña teórica  

La actividad física hace referencia a cualquier movimiento de los músculos que genera 

un gasto energético mayor al de reposo, y que, en su mayor parte, es voluntario y autónomo; 

variando en duración, modalidad, frecuencia e intensidad (Organización Mundial de la Salud 

[OMS], 2010). Asimismo, es uno de los principales determinantes de la salud; por lo que la 

OMS (2010) recomienda realizarla en ciertos niveles de tiempo e intensidad para que las 

personas puedan gozar de sus beneficios y mejorar su salud general.  

Sin embargo, a pesar de su importancia para el bienestar integral, se estima que más del 

80% de los adolescentes y uno de cada cuatro adultos a nivel mundial no cuenta con una 

práctica de actividad física suficiente (OMS, 2016). Esta situación es preocupante, puesto que 

la AF1 conlleva diversos beneficios en la salud de las personas (Ciccolo et al., 2019).  Entre 

ellos, se ha visto que se relaciona con un mejor rendimiento académico, menor degeneración 

neuronal, mayores niveles de creatividad, menores niveles de estrés, el establecimiento de 

relaciones amicales, menor incidencia de enfermedades crónicas, entre otros (Bherer et al., 

2013; Engberg et al., 2012; OMS, 2010; Ramírez et al., 2004; Remor y Rueda, 2007; Steinberg 

et al., 1997).  

En contraste, un bajo nivel de actividad física puede generar una menor calidad de 

sueño y un menor bienestar (Weinstein et al., 2017; Wu et al., 2015); un menor rendimiento 

académico (Ramírez et al., 2004); mayor probabilidad de tener estrés, depresión y ansiedad 

(Atúncar, 2017; Cavill et al., 2009); mayor probabilidad de tener problemas de salud física 

como diabetes o cáncer (Booth et al., 2008); entre otras consecuencias negativas. Por lo tanto, 

tiene sentido que la inactividad física sea uno de los principales factores de riesgo relacionados 

con la mortalidad a nivel mundial.  

Específicamente en Perú, se estima que las enfermedades no transmisibles (ENT) 

representan el 69% de todas las muertes (OMS, 2018). Además, la inactividad física también 

está relacionada con el sedentarismo y la obesidad. Según el MINSA (2012), el nivel de 

actividad física de los peruanos está disminuyendo en general y no existe una cultura de la 

actividad física ni en los hogares ni en los colegios; de modo que no se fomenta ni se prioriza. 

Un ejemplo de ello se puede observar en las escuelas, en donde la Encuesta Global de Salud 

Escolar reportó que solo 2 de 10 estudiantes peruanos son físicamente activos al nivel 

                                                
1 AF es la abreviatura de Actividad Física. 
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recomendado por la OMS, y un tercio opta por actividades sedentarias tales como ver televisión 

o jugar en la computadora de 3 a más horas diarias (MINSA, 2010).  

Este panorama se agudiza cuando se toman en cuenta las transiciones a las que están 

expuestos los individuos durante su vida, pues se ha visto que algunas están relacionadas con 

el decremento en los niveles de actividad física, principalmente el ingreso a la universidad 

(Engberg, et al., 2012). La razón de esto es que los estudiantes universitarios responden a altas 

demandas académicas, un alto grado de exigencia de los profesores y un elevado nivel de 

competitividad entre compañeros (Arnett, 2000; Beck et al., 2003; Gutiérrez et al., 2010). 

Adicionalmente, durante esta etapa se dedica mayor tiempo a las actividades asociadas al 

estudio y se pasa mayor número de horas en el interior de las aulas, por lo que su vida se vuelve 

más sedentaria (Molano et al., 2019). Asimismo, al tener mayor independencia para seleccionar 

la calidad, la cantidad y el horario de sus actividades, pueden elegir hábitos inadecuados que 

provocan cambios en su estilo de vida.  

En cuanto a la institución académica en la que se realizó el estudio, se caracteriza por 

ser un contexto institucional y educativo que cuenta con objetivos centrados en la formación 

integral de profesionales y el desempeño académico de los estudiantes. Además, debe 

promover la actividad física y recreativa otorgándoles un valor académico e integrándolas a los 

planes de estudio (Ministerio de Educación, 2017). Como ejemplo de ello, se han desarrollado 

diversas iniciativas en relación a la actividad física. Una de ellas tiene como finalidad generar 

programas que promuevan hábitos saludables en los miembros de la comunidad universitaria, 

ya sean estos estudiantes, profesores, personal administrativo, entre otros. No obstante, esta se 

enfrenta a limitaciones relacionadas con horarios, espacios y eficacia lo que dificulta que los 

esfuerzos se traduzcan en un aumento significativo de la actividad física en los estudiantes.  

Por otra parte, la universidad ofrece un grupo variado de actividades 

deportivas/recreativas, gestionadas por la oficina de Servicios Deportivos. Sin embargo, estas 

no son conocidas por la mayoría de los estudiantes o no les resultan lo suficientemente 

atractivas (comunicación personal, 4 de octubre de 2019). Ahora bien, dentro de la misma FA2 

también se han efectuado acciones frente a la problemática identificada. Para ilustrar, la oficina 

de representación estudiantil de la misma Facultad desarrolla torneos deportivos algunos fines 

de semana en los cuales los estudiantes pueden reunirse con otros compañeros y formar un 

equipo para competir en distintos deportes como fútbol o básquet. No obstante, dicha iniciativa 

                                                
2 FA es la abreviatura de Facultad de Artes. 
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no tiene la acogida esperada y por lo tanto, no ha logrado un aumento significativo de los 

niveles de actividad física en los estudiantes (comunicación personal, de 23 de septiembre de 

2019). 

 En vista de la situación actual de la actividad física y cómo es abordada en la 

universidad, resulta relevante la propuesta de llevar a cabo un proyecto enfocado en contribuir 

a que los estudiantes alcancen un mayor nivel de actividad física; de modo que puedan disfrutar 

de los beneficios de esta y mantener un mejor estado de salud durante su etapa universitaria y 

a futuro. 

Solución Planteada  

Como sostiene Marí (2008), el diagnóstico en un contexto educativo tiene como fin 

encontrar soluciones proactivas, para prevenir o mejorar ciertas situaciones de los sujetos y, en 

consecuencia, aportar a su desarrollo personal en situaciones de aprendizaje. Por ende, el 

diagnóstico en educación pretende apoyar el desarrollo de todo proceso educativo para que los 

aprendices consigan los objetivos formativos. Para ello, se tiene en cuenta un proceso de 

acciones sucesivas, estructuradas e interrelacionadas.  

El primer paso es la descripción de componentes, la determinación de factores y la 

contextualización, para lo cual se recurre a modelos teóricos (Marí, 2008). Para este 

diagnóstico, se recurrió a fuentes con el fin de tener información acerca de la actividad física, 

las causas de un bajo nivel de actividad física en jóvenes, los beneficios de realizar actividad 

física, etc.  

Una vez encontrada la información teórica, el siguiente paso es la planificación, en la 

cual se plantean los objetivos, la metodología a utilizar, las técnicas o los instrumentos y los 

sujetos del diagnóstico (características y aspectos contextuales) (Marí, 2008). En este caso, se 

planteó como objetivo identificar el estado de nivel de actividad física actual en los estudiantes 

de la Facultad de Artes; la posible percepción de ello como un problema; las posibles causas y 

consecuencias; y las propuestas de soluciones de distintos actores. A partir de este objetivo se 

planteó utilizar una metodología cualitativa; que consiste en un proceso activo, sistemático, y 

riguroso de indagación dirigida, en el que se describen situaciones, interacciones de las 

personas y comportamiento que son observables, así como sus actitudes, creencias, 

pensamientos y reflexiones sobre la base de lo que expresan (Sandín, 2004). En ese sentido, se 

decidió utilizarla con un enfoque fenomenológico, puesto que se buscaba conocer las 

experiencias y percepciones de los estudiantes, docentes y representantes de la oficina de salud 
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y de deportes respecto a la actividad física en los estudiantes; así como las posibles causas, 

consecuencias, y soluciones (Icart et al., 2006). Específicamente, los instrumentos utilizados 

fueron entrevistas, cuestionarios y observación.  

Como tercer paso está el recojo de información, conformado por 4 momentos. El primer 

momento fue la observación del espacio y la interacción de los estudiantes de la Facultad, y la 

ejecución de entrevistas a 18 estudiantes de diversas especialidades. En cuanto a la primera 

técnica de recolección de información, la observación, se escogió porque se buscaba describir 

un determinado espacio (la Facultad y sus alrededores) y las conductas de los estudiantes en 

dicho espacio para poder complementar la información recogida con otras fuentes respecto a 

su nivel de actividad física y las razones para realizarla o no (Anguera, 1983). Para la 

observación, a partir de la hipótesis planteada que el nivel de actividad física era bajo, 

previamente se planteó qué observar y en dónde: el movimiento de los estudiantes en la 

Facultad, si en los pastos hacían alguna actividad física (corrían, bailaban, saltaban, etc.), si 

alguno se dirigía hacia al campo deportivo que estaba al costado, la frecuencia con la que 

bajaban y subían escaleras, la infraestructura de la Facultad, etc. Esta información se anotó en 

registros anecdóticos.  

En cuanto a la segunda técnica de recolección de información, la entrevista, esta puede 

ser estructurada, semiestructurada o no estructurada; y utilizarse para investigación de 

mercado, diagnóstico clínico, encuestas de opinión política, análisis académicos, entre otros 

(Denzin y Lincoln, 2015). En el presente trabajo, fue semiestructurada y para obtener un 

diagnóstico en un contexto educativo, estuvo compuesta por tres partes: percepción (definición 

y nivel de actividad física), motivaciones, deseos y metas, y contexto (barreras y facilidades). 

Asimismo, se recogieron datos sociodemográficos como el género, el ciclo, la edad y la carrera 

de los estudiantes. De este modo, se entrevistó a 10 hombres y 8 mujeres; del cuarto al doceavo 

ciclo; 16 tenían entre 19 y 23 años, 1 tenía 28 años y otro tenía 30 años. Las carreras a las que 

pertenecían son Pintura; Diseño gráfico; Diseño industrial; Arte, moda y Diseño textil; 

Escenografía; Escultura; y Educación artística. En general, la mayoría mencionó que les 

agradaría cambiar de hábitos, tener más tiempo y menos carga académica, comentaron que sí 

desearían tener más actividad física y los beneficios percibidos al ejercitarse. Todos 

comunicaron que desde que ingresaron a la universidad su nivel de actividad física se había 

reducido y que la Facultad no brindaba espacios que promuevan la actividad física.  
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El segundo momento fue una encuesta a 35 estudiantes y entrevistas al representante 

de la oficina de deportes y a 2 estudiantes, se repitió el contacto con los estudiantes para cubrir 

el mayor espectro de ciclos posibles, ya que en las entrevistas correspondientes al primer 

momento no se obtuvo respuestas de estudiantes pertenecientes a los primeros ciclos. Con 

respecto a la encuesta, esta tuvo como objetivo conocer el tipo de actividad física que ponen 

en práctica los estudiantes, la frecuencia y los motivos; para estos últimos se colocaron 

opciones a partir de lo visto en la teoría. También, al igual que en las entrevistas, se recogieron 

datos sociodemográficos como el género, la edad, el ciclo, y la carrera.  De esta forma, se aplicó 

la encuesta a 25 mujeres y 10 hombres; sus edades oscilaban entre 17 y 42; eran del primer al 

décimo ciclo y de todas las carreras. En cuanto a la entrevista al representante de la oficina de 

deportes, el objetivo fue conocer su percepción respecto a la actividad física como 

problemática, las consecuencias negativas para los estudiantes que no la realizan y a nivel 

institucional, los proyectos que han llevado a cabo para promoverla, y qué les gustaría hacer o 

qué soluciones proponen. 

El tercer momento consistió en entrevistas a 13 estudiantes, puesto que fue necesario 

ahondar en las posibles consecuencias que percibían de tener un bajo nivel de actividad física.  

La muestra estuvo conformada por 10 mujeres y 3 hombres de segundo a octavo ciclo, de las 

carreras de Pintura; Diseño gráfico; Arte, moda y diseño; Diseño industrial y de Escultura. 

Finalmente, el cuarto momento consistió en entrevistas a 3 docentes de la Facultad y a una 

representante de la oficina de salud de la universidad. Por una parte, las entrevistas a docentes 

estuvieron compuestas por los siguientes ejes: percepción de la AF3 y la problemática; posibles 

diferencias entre carreras, ciclos, sexo, años, etc.; consecuencias percibidas en los estudiantes 

y las clases; beneficios percibidos en los estudiantes y las clases; barreras tanto institucionales 

como de los estudiantes; y soluciones. Por otra parte, la entrevista a la representante de la 

oficina de salud tuvo los siguientes ejes: percepción de la AF y la problemática; nivel de 

actividad física de los estudiantes y beneficios percibidos; abordaje de la problemática; barreras 

tanto institucionales como estudiantiles; consecuencias negativas; y futuros proyectos.  

Cabe señalar que a partir de lo estipulado por la American Psychological Association 

[APA] (2018), en los cuatro momentos se siguieron los principios éticos de integridad, respeto 

por los derechos y dignidad de las personas, así como la fidelidad y responsabilidad. Con 

respecto al principio de la integridad, se buscó promover la exactitud de la práctica psicológica, 

                                                
3 AF es la abreviatura de Actividad Física. 
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a partir del respeto a los límites de la competencia y el uso de conocimiento o procedimientos 

establecidos por la disciplina psicológica para efectuar las entrevistas con la guía elaborada y 

para su análisis. En cuanto al principio de respeto por los derechos y la dignidad, seguimos este 

a partir de la norma ética de evitar el daño con el uso del consentimiento informado. Así, los 

participantes fueron informados de los objetivos, la participación fue voluntaria y se respetó la 

decisión de los participantes de que la entrevista sea grabada en audio o de retirarse en cualquier 

momento. Además, nos guiamos del principio de fidelidad y responsabilidad que hace 

referencia al mantenimiento de confidencialidad, ya que se tomaron las precauciones 

razonables para proteger la información brindada por los participantes. 

Es importante señalar que en el centro de prácticas si bien no realicé procesos de 

diagnóstico completos, sí apliqué encuestas como parte de la evaluación de las competencias 

generales como explicaré en la competencia Evalúa.  

El cuarto paso es elaborar un informe a partir de los datos obtenidos, se deben analizar 

los hechos encontrados, establecer relaciones y discriminar las ideas principales (Arteaga y 

Gonzáles, 2001; Marí, 2008). En relación con este paso, cabe mencionar que en el centro de 

prácticas analicé lo encontrado en las encuestas para evaluar las competencias generales y 

establecí relaciones para luego plantear conclusiones (esto se explicará en la competencia 

Evalúa). 

Finalmente, como parte del cuarto paso, se realiza una evaluación del proceso 

diagnóstico y se diseña la intervención. De esta manera, a partir de las cuatro salidas de campo 

en una universidad, en las cuales se entrevistó a los estudiantes y a los diversos actores 

involucrados en la problemática (docentes, una representante de la oficina de salud y otro de la 

oficina de deportes), se identificó que el problema general era el bajo nivel de Actividad Física 

(AF) en los estudiantes de la Facultad de Artes.  

La primera causa identificada fue la poca disposición para llevar a cabo actividades 

físicas, la cual tuvo cuatro subcausas: 1) la poca información de los beneficios de la AF4, 2) el 

poco conocimiento de las consecuencias de no practicar AF, 3) el poco conocimiento de 

personas con quienes realizar actividades físicas de manera grupal en la universidad y, 4) el 

bajo nivel de agencia para hacer uso de los espacios. La mayoría de estudiantes reconocieron 

como impacto de la actividad física solo los niveles de energía. Asimismo, varios comentaron 

                                                
4 AF es la abreviatura de Actividad Física. 
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que podían tener mayor disposición para ejercitarse de conocer personas con el mismo objetivo; 

y otro porcentaje de estudiantes comentó que podían ser más proactivos para utilizar espacios 

de la universidad para hacer AF5.  

La segunda causa consistió en el poco conocimiento de la oferta de actividades físicas 

en la universidad, cuyas causas subyacentes fueron 1) el poco conocimiento de personas con 

quienes ejecutar actividades físicas de manera grupal en la universidad, 2) el bajo nivel de 

agencia para hacer uso de los espacios, 3) la baja promoción de AF por parte de la Facultad y 

4) la inadecuada promoción de AF por parte de la oficina de deportes. Esta información se 

obtuvo como resultado de las entrevistas dirigidas a los estudiantes, los docentes, y 

representantes de la oficina de deportes y la oficina de salud. A modo de ejemplo, los 

estudiantes comentaban que la Facultad tiene otras problemáticas con mayor prioridad como 

la infraestructura y que casi no había promoción de actividad física por parte de sus autoridades. 

Con respecto a la inadecuada promoción, según el representante de la oficina de deportes, los 

estudiantes no estaban informados de los servicios que brindan, debido a una insuficiente 

difusión que podía mejorar cambiando sus estrategias. Cabe agregar que esto también se 

vinculaba con el bajo nivel de agencia de los estudiantes, para hacer uso de los espacios.  

En cuanto a la tercera causa, se identificó la percepción de tiempo insuficiente para 

realizar AF, la cual partía de la inadecuada organización del tiempo libre y de la carga 

académica. Los estudiantes de la Facultad de Artes comentaron que sus clases eran extensas, 

con una duración mínima de tres y máximo de cinco horas. Asimismo, la carrera resultaba muy 

demandante ya que los estudiantes invertían gran cantidad de tiempo para conseguir materiales, 

así como diseñar y elaborar obras para cada clase. Adicionalmente, los estudiantes 

consideraban que podrían organizarse mejor para tener un espacio de AF.  

Para culminar, es importante mencionar que el bajo nivel de actividad física en los 

estudiantes de la Facultad de Artes generaba múltiples consecuencias. En relación con las 

consecuencias directas, se identificaron siete: aumento de masa corporal, menor resistencia y 

fuerza física, menores niveles de energía, menor concentración, menor calidad de sueño, 

mayores niveles de estrés, y limitado uso de servicios deportivos y espacios libres. Como 

consecuencias subsiguientes se encontraron tres. En primer lugar, la mayor incidencia de 

enfermedades físicas crónicas, la cual tenía como base el aumento de masa corporal, menor 
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resistencia y fuerza física y menores niveles de energía. En segundo lugar, la mayor 

probabilidad de bloqueos durante el proceso creativo, lo cual era un resultado de ciertas 

consecuencias directas: menores niveles de energía, menor concentración, menor calidad de 

sueño y mayores niveles de estrés. En tercer lugar, la mayor incidencia de sintomatología 

crónica (gastritis crónica, trastornos de ansiedad, parálisis facial, crisis nerviosa y migraña), la 

cual tenía como base mayores niveles de estrés. Por último, lo reportado tiene como 

consecuencia final el estilo de vida poco saludable de los estudiantes de la Facultad. 

A partir de los resultados hallados en el diagnóstico, se diseñó el proyecto “ActivArte”, 

el cual tuvo como objetivo incrementar los niveles de AF6 en los estudiantes de una Facultad 

de Artes de una universidad. Tuvo un enfoque de promoción de la salud, ya que buscaba dar 

impulso a estilos de vida más saludables y fomentar acciones dirigidas a aumentar el bienestar 

general (Czeresnia, 1999). Además, se pretendía lograr el objetivo mediante la potenciación de 

las capacidades y habilidades de los participantes, así como el aprovechamiento y modificación 

de espacios destinados a facilitar la realización de actividad física (Czeresnia, 1999; Terris, 

1990).  

En ese sentido, se planificaron siete actividades: 1) Diseñar y ejecutar un taller 

informativo y de concientización sobre los beneficios de la AF; 2) Elaborar un periódico mural 

con testimonios de los beneficios de la AF; 3) Elaborar un video de las consecuencias de no 

realizar AF; 4) Armar un circuito de actividades denominado “Esto es un movimiento 

creativo”; 5) Diseñar tarjetas y stickers de tips para promover más AF; 6) Equipar la oficina de 

representación estudiantil de la Facultad con material que facilite la ejecución de AF (pelotas, 

sogas, etc.); 7) Diseñar un poster de actividades físicas: deportivas y/o no deportivas (mapas 

de espacios libres y, mapas y horarios de actividades programadas).  

En términos generales, las actividades estuvieron dirigidas a la modificación de 

espacios que faciliten el acceso y la práctica de AF, la capacitación de personal, la facilitación 

de información acerca de la importancia de la AF a los estudiantes y a las autoridades 

académicas y, la difusión y adecuación de las ofertas brindadas dentro de la universidad. No 

obstante, solo se llevaron a cabo dos de las siete actividades por motivos de tiempo: el video 

de las consecuencias de no practicar AF y el circuito “Esto es un movimiento creativo”. La 

primera actividad tuvo como objetivo incrementar el conocimiento sobre las consecuencias de 
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no practicar AF en los estudiantes de la Facultad. Para ello, se compartió un video de 

aproximadamente tres minutos en las redes sociales de la Facultad, en este video se mostraba 

a dos estudiantes (integrantes del grupo que actuaron) en el espacio de la Facultad, una que 

contaba con canciones cómo se sentía por no realizar actividad física (tenía menor calidad de 

sueño, menor resistencia, menor concentración, mayores niveles de estrés, mayor cansancio, 

mayores bloqueos creativos y aumento de peso) y otra que la escuchaba y le respondía con 

canciones.  

Con el fin de evaluar que se había incrementado el conocimiento, se les solicitaba a los 

estudiantes que luego de visualizar el video, completaran un formulario de Google en el que se 

les consultaba cuántas y cuáles consecuencias recuerdan de este. De los 30 estudiantes que 

respondieron el formulario, la mitad recordó casi todas las consecuencias y la otra mitad de tres 

a cinco consecuencias. En cuanto a la segunda, el circuito buscó ofrecer actividades físicas 

atractivas a desarrollarse en un espacio de la Facultad. Para ello, se crearon estaciones de 

coordinación, equilibrio, agilidad, flexibilidad (yoga) fuerza (pesas para lo cual se utilizaron 

botellas) y con diferentes materiales. Si bien se había planificado que el circuito dure 

aproximadamente 15 minutos, el día de la ejecución, los estudiantes permanecieron 

aproximadamente 30 minutos, lo cual demostró que las actividades físicas propuestas sí les 

parecieron atractivas. Esto se comprobó con la encuesta que se les entregó luego de terminar 

el circuito, en la que se preguntó cuán atractivas les resultaron las actividades y cuál sería su 

disposición para efectuarlas de manera más seguida si es que la universidad las ofreciera y el 

porqué. Por último, cabe mencionar que, aunque solo se ejecutaron dos de siete actividades, se 

elaboró una matriz de monitoreo en la que se colocaron todas las actividades diseñadas con sus 

respectivas metas, el cronograma y la cantidad de mediciones. Dicha matriz se puede visualizar 

en el portafolio (apéndice C).  

Principales resultados de aprendizaje 

Considero que el trabajo realizado en el curso de Psicología y Salud y otros cursos 

integradores me permitieron desarrollar la competencia Diagnostica. Ello debido a que este 

tipo de cursos demanda abordar problemas auténticos y complejos, y posibilita poner en 

práctica actividades, contextos, métodos y problemas de entornos profesionales (Healey et al., 

2013; Herrington et al., 2014). Además, en un curso integrador, se utilizan las simulaciones 

como herramienta pedagógica con el fin de preparar a los estudiantes en su tránsito del novato 

al experto (Van Acker & Bailey, 2011).  
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Lo desarrollado en el curso permitió demostrar mi capacidad para construir 

instrumentos válidos con fines de diagnóstico. Con respecto a los criterios metodológicos, tomé 

en cuenta la contextualización, la planificación, el recojo de información, el análisis y la 

elaboración del informe. En cuanto a los criterios éticos, se elaboró el consentimiento 

informado que fue compartido antes de iniciar las entrevistas y se explicó a los participantes el 

propósito y voluntariedad de la participación; hubo una selección equitativa de los sujetos del 

diagnóstico y se respetó la confidencialidad, ya que en ningún momento se colocaron los 

nombres de los estudiantes en el informe. Estos criterios y conocimientos fueron adquiridos en 

los cursos de Construcción de Instrumentos psicológicos, Investigación y estadística 1, 

Investigación y estadística 2, y los demás cursos integradores.  

Asimismo, domino el uso de diferentes técnicas de entrevista, así como de observación 

y de registro de conducta, según el propósito planteado. Estas habilidades para el recojo de 

información las he adquirido principalmente en el curso de Técnicas de observación y 

entrevista, así como en Investigación y otros que implicaban llevar a cabo un diagnóstico. Es 

importante mencionar también que otro resultado de aprendizaje es el uso de bases 

conceptuales para la comprensión de un determinado fenómeno, así como también de 

indicadores de procesos evolutivos, de procesos cognitivo-afectivos, del proceso de 

autorregulación y del proceso de aprendizaje. Todo esto fue importante para conocer qué 

elementos observar y qué preguntas realizar tanto en las entrevistas como en las encuestas.  

Cabe agregar que un aprendizaje que me llevo es la importancia de recoger la 

percepción y experiencias de distintos tipos de actores involucrados en un determinado 

fenómeno, ya que la información no hubiera sido tan completa si solo hubiéramos entrevistado 

a los estudiantes. De este modo, el haber entrevistado a algunos docentes y representantes de 

la oficina de salud y de deportes enriqueció la información. Sin embargo, esto fue un reto, ya 

que contamos con poco tiempo para el recojo de información y los horarios de los 

representantes y los docentes eran complicados, pero logramos adaptarnos. En relación con 

esto, también fue un reto del grupo lograr el contacto con los docentes, la primera vía fue por 

correo, pero al no recibir respuesta, acudimos a sus oficinas previa consulta con la secretaria 

de la Facultad. En cuanto a los retos personales, al principio me costó acercarme a los 

estudiantes para consultarles si podía entrevistarlos o si podían llenar la encuesta, ya que 

durante mi formación de pregrado no había tenido una experiencia similar. En ese sentido, si 
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bien pude cumplir con ello, me llevo como desafío efectuar actividades que me ayuden a 

mejorar mis habilidades sociales.  

Por último, he desarrollado la capacidad de elaborar un proceso de diagnóstico integral 

a partir de la sistematización de la información recogida según las fuentes de evaluación y 

medición utilizadas.  
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Competencia Interviene  

Debido al contexto de educación no presencial del año 2020, los docentes comunicaron 

dificultades para el uso de las Tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y 

consultaron sobre algunas herramientas de la plataforma educativa. Sin embargo, había una 

gran cantidad de docentes, lo que podía impedir que haya un acompañamiento directo en el que 

se les apoye y resuelva sus consultas a lo largo del ciclo de manera personalizada. Por ello, 

para que cuenten con alguien que los ayude a superar sus dificultades metodológicas 

individualmente, se diseñó una capacitación que tenía como finalidad formar y seleccionar a 

quienes serían los tutores de los docentes.  

Así, se buscó que los tutores adquieran conocimientos respecto al uso de herramientas 

3.0. (Loom, Edpuzzle, Padlet, Kahoot, Typeform, Zoho y Socrative) y de la plataforma 

educativa; de manera que puedan acompañar el proceso de los docentes en el desarrollo y 

evaluación de sus clases sincrónicas y asincrónicas. Como parte de la labor, debían atender 

consultas de docentes sobre el uso de herramientas virtuales y diseñar materiales educativos 

que faciliten la virtualización de los cursos. De este modo, al diseñar y ser parte de la ejecución 

de la capacitación, pude fortalecer la competencia Interviene.  

Situación a mejorar  

La realización de las clases a través de medios de interactividad sincrónica o asincrónica 

representó un reto para los estudiantes y los docentes, puesto que los dispositivos electrónicos 

y herramientas tecnológicas eran poco o casi nada utilizadas durante semestres anteriores, lo 

cual también sucedió en otras universidades (Canaza- Choque, 2020) como la Universidad de 

San Carlos de Guatemala (Alvarado, 2020) o la Universidad Politécnica de Catalunya (García 

et al., 2020). Tal como indican diversos estudios (Martínez- Garcés y Garcés- Fuenmayor, 

2020; Paredes- Chacín et al., 2020; Ruiz- Aquino, 2020), la formación de los docentes de 

Educación Superior en cuanto a las herramientas de TIC en ambientes de formación virtual era 

limitada. A modo de ejemplo, en una investigación con 788 docentes de la Universidad 

Nacional Autónoma de México, se demostró que requerían apoyo institucional para llevar a 

cabo sus cursos a distancia. Específicamente, apoyo técnico para el uso de las herramientas 

tecnológicas (59.3%) y asesoría didáctica (40.7%) (Sánchez et al., 2020). Para la adquisición 

de dichas competencias fue imprescindible que las universidades planifiquen acciones con la 

finalidad de capacitar a los docentes (Cotán, 2020; Guerrero et al., 2020; Morales, 2013). 

De manera similar, una de las autoridades de la casa de estudios en la que realicé mis 

prácticas, nos comunicó que los docentes necesitaban desarrollar de manera progresiva una 
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serie de competencias para el reconocimiento y manejo básico tanto de las distintas TIC7, como 

de la plataforma de la universidad. Ello con el objetivo de que el proceso de enseñanza 

aprendizaje sea más dinámico y haya una construcción del conocimiento de manera 

colaborativa y constructivista (Cardona- Londoño et al., 2020; Vite et al., 2020).  

Por un lado, en cuanto al uso de las distintas TIC, los docentes de la casa de estudios 

donde practiqué no utilizaban herramientas 3.0. antes de la pandemia, sino que principalmente 

enseñaban con presentaciones de Power point. Por otro lado, en cuanto a la plataforma de la 

universidad, al igual que en otras páginas institucionales de educación superior, permite 

organizar y tener acceso a foros, tareas y evaluaciones (Acevedo- Duque et al., 2020). No 

obstante, los docentes antes de la pandemia solo la utilizaban para subir notas, el syllabus y 

algún otro material adicional, mas no dominaban el uso de las diversas herramientas con las 

que cuenta la plataforma.  

 

Reseña teórica  

En general, el trabajo realizado como parte de mis prácticas se fundamenta en el 

enfoque basado en competencias. Por ello, a continuación, describiré en qué consiste este 

enfoque y algunas variables que he aprendido a lo largo de mi formación en psicología (el 

aprendizaje desde el constructivismo, la motivación desde la teoría de la autodeterminación y 

la atención) que permiten entender la importancia de este enfoque. Asimismo, explicaré en qué 

consisten las herramientas 3.0. y los beneficios que tienen para las variables mencionadas. 

En primer lugar, si bien el término <<competencias>> se ha definido de distintas 

maneras, la definición más completa es que “las competencias son procesos complejos de 

desempeño, con idoneidad en determinados contextos, teniendo como base la responsabilidad” 

(Tobón y García, 2006, p. 100). Es decir, no solo implica un saber “hacer” en un contexto, sino 

también saber “ser” (dimensión afectiva motivacional) y saber “conocer” (dimensión 

cognoscitiva), por lo que requiere de la interacción de varias dimensiones del ser humano 

(García et al., 2009). 

En el ámbito de Educación superior, surge el término “competencias” desde hace más 

de dos décadas, debido a que como se sostuvo en la Conferencia Mundial de la Educación 

Superior (UNESCO, 1998), era necesario actualizar la Educación Superior a la sociedad del 

conocimiento; adoptar nuevas maneras de aprender; y formar profesionales con habilidades 
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blandas o transversales para responder a los desafíos y las demandas del contexto (Gómez y 

Alzate, 2010; Juliá, 2011; Yániz, 2008).  

Así, teniendo en cuenta esta circunstancia, el enfoque basado en competencias está 

centrado en el estudiante y su capacidad de aprender, por lo que adquiere más protagonismo y 

autonomía, y se requiere más su compromiso para desarrollar la capacidad de acceder a la 

información desde diversas fuentes de conocimiento, manipularla y evaluarla (González y 

Wagenaar, 2003; Solórzano y García, 2016). Por su parte, el docente se convierte en un 

acompañante y orientador en el proceso de aprender, así como en un facilitador de la 

integración y reelaboración de la información para así, ayudar al estudiante a alcanzar ciertas 

competencias (Cueva et al, 2020; González y Wagenaar, 2003; Solórzano y García, 2016). 

En este caso, mis dos compañeras con las que me encargué de la capacitación y yo 

tomamos el rol de docentes (acompañantes y orientadoras en el proceso de aprender) y los 

tutores, el rol de estudiantes (con protagonismo y autonomía), pues fueron quienes iban a 

adquirir la competencia de dominio de las TIC8 para la educación. 

Específicamente, una de las bases del enfoque por competencias es el constructivismo 

(Jonnaert, 2001), cuyos principios se tuvieron en cuenta para el desarrollo de la capacitación. 

El constructivismo parte de las investigaciones de Jean Piaget sobre el desarrollo genético de 

la inteligencia, para este autor el aprendizaje es “un proceso de construcción interno, activo e 

individual” (Tünnermann, 2011, p.24), uno adquiere conocimiento a partir de la interacción 

entre el ambiente y esquemas (representaciones de situaciones o conceptos) que la persona ya 

posee (Carretero, 1997). Por ejemplo, a los tutores les fue más sencillo familiarizarse con las 

herramientas 3.0. que se les enseñó por sus experiencias previas con el uso de las TIC.  

Otro planteamiento del constructivismo que se consideró en la capacitación fue el 

concepto de la zona de desarrollo próximo, propuesto por Vygotsky, que consiste en la 

distancia entre el nivel real de desarrollo, definido por la capacidad de resolver 

independientemente un problema; y el nivel de desarrollo potencial, que hace referencia a la 

resolución de un problema bajo la guía de un compañero más capaz (Carretero, 1997). De este 

modo, se asumió que los tutores serían las guías que permitirían a los docentes llegar a la zona 

de desarrollo potencial.  

También se tuvo presente el aporte de la interacción social para el aprendizaje. Ello se 

evidencia en que, aunque el taller contó con un componente individual al tener que realizar los 

                                                
8 TIC es la abreviatura de Tecnologías de la información y la comunicación. 



17 
 

 
 

productos sin formar equipos; al finalizar cada semana de capacitación, hubo reuniones con 

todos los tutores para resolver de manera grupal las dudas que se habían presentado, por lo que 

es posible afirmar que estas también resultaron espacios de aprendizaje. En relación con esto, 

el constructivismo considera que el estudiante aprende de forma más eficaz en un contexto de 

colaboración e intercambio con sus compañeros (Carretero, 1997). 

 Este contexto de interacción y autonomía que sostienen tanto el constructivismo como 

el enfoque basado en competencias en general, llevan al estudiante a experimentar una mayor 

motivación intrínseca según la Teoría de la Autodeterminación (TAD) (Abellán y Doménech, 

2016; Ryan y Deci, 2000). La TAD fue propuesta por Ryan y Deci, quienes explican que la 

motivación intrínseca consiste en la inclinación de hacer algo por interés propio sin esperar 

ninguna recompensa y experimentando sentimientos espontáneos de efectividad y disfrute al 

efectuar la conducta. En contraste, la motivación extrínseca consiste en hacer algo con el fin 

de obtener una consecuencia como una recompensa externa o aprobación social, evitar el 

castigo o lograr un resultado valioso (Ryan y Deci, 2017). 

Adicionalmente, un ambiente que apoya la autonomía del estudiante favorece su 

atención (Arguedas, 2010). La atención consiste en focalizar selectivamente nuestra 

consciencia por una fuente particular de estímulo, filtrando y desechando información no 

deseada, es un proceso cognitivo que precede a la percepción, a la intención y a la acción 

(Estévez- Gonzáles et al., 1997). En la actividad educativa, por ejemplo, los estudiantes dan 

respuesta solo a aquellas demandas del ambiente que son útiles o de gran importancia e interés 

para ellos (Carpio, 2020).  

En suma, las tres variables mencionadas (el aprendizaje, la motivación y la atención) 

se ven beneficiadas con el uso de herramientas 3.0. La Web 3.0. o web semántica busca ofrecer 

una interfaz más personalizada al usuario y gestionar datos desde la nube, también permite ser 

ejecutada desde cualquier dispositivo (Corino, 2017; Lima-Montenegro & Fernandez-Nodarse, 

2017; Llorente, 2012; Niño et al., 2019). Por ejemplo, Loom, que fue una TIC9 que se enseñó 

a utilizar como parte de la capacitación, se puede abrir desde cualquier dispositivo y el video 

que se graba en esa herramienta queda guardado en la nube a menos que se elimine.  

En cuanto a sus beneficios para el aprendizaje, las TIC favorecen el aprendizaje 

independiente y colaborativo (Cabero, 2005) debido a que eliminan las barreras de tiempo y 

espacio. Además, permiten una enseñanza personalizada y adaptada a las características de los 

estudiantes; un acceso rápido a la información e intercambio de la misma por parte de los 
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estudiantes y docentes; una mayor comunicación entre estos actores educativos; y una 

alfabetización constante, pues exigen que tanto los estudiantes como los docentes busquen 

constantemente contenidos (De-la-Hoz-Franco et al., 2019; Díaz, 2014). También, se ha 

comprobado que cuando se utilizan herramientas como Kahoot, que fue una de las explicadas 

durante la capacitación, el aprendizaje se genera de forma más duradera por los sentimientos 

de participación de los receptores (Diaz-Riva et al., 2021). 

En cuanto a sus beneficios para la atención, mientras que una clase tradicional lleva a 

un decaimiento de la atención estudiantil; en las clases con TIC10 se puede utilizar 

presentaciones multimedia, buscar información en Internet, realizar juegos, etc., con el objetivo 

de facilitar que los estudiantes focalicen su atención en el tema a tratar (Sanchez-Rodriguez et 

al., 2014).  

En cuanto a sus beneficios para la motivación, según Estévez (2012), el uso de las TIC 

no solo presenta una correlación positiva con la atención, sino también con la motivación. 

Asimismo, Luna-Romero et al. (2018) sostienen que el uso de las TIC motiva a los estudiantes, 

porque les permite construir saberes teniendo una búsqueda activa de información. 

 

Solución Planteada  

A partir de la necesidad descrita en la situación a mejorar, se planteó capacitar a un 

grupo de tutores que asesore a los docentes que comunicaron dificultades respecto al uso de 

herramientas 3.0. (Loom, Edpuzzle, Padlet, Kahoot, Typeform, Zoho y Socrative) y de la 

plataforma educativa. Así, se convocó a un grupo de estudiantes de pregrado de último ciclo 

para que sean los tutores. Estos tutores pertenecían a una carrera de Letras y sus edades 

oscilaban entre 20 y 30 años; tal selección fue porque se ha demostrado que, a menor edad 

(entre 25 a 45 años), los estudiantes se perciben más competentes en el uso de recursos 

tecnológicos en comparación con los estudiantes mayores de 45 años (Padilla-Carmona et al., 

2015).  

De este modo, se llevó a cabo la capacitación para aproximadamente 60 tutores, la cual 

se desarrolló en dos etapas durante dos semanas. Estas dos etapas tuvieron como objetivo 

brindar a los tutores implementos que puedan utilizar los docentes para el desarrollo y 

evaluación de sus clases sincrónicas y asincrónicas. La primera se centró en la aplicación de 

recursos y actividades de la plataforma educativa, y la segunda en la utilización de herramientas 

3.0. Al finalizar la primera etapa, se seleccionaron los tutores que pasarían a la segunda; el 

                                                
10 TIC es la abreviatura de Tecnologías de la información y la comunicación. 
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único criterio de selección utilizado fue el cumplimiento de las actividades en la fecha 

programada.  

En las actividades que estuvieron a mi cargo, implementé una serie de productos que 

corresponden a las etapas de planificación y diseño, y ejecución. En cuanto a la planificación 

y diseño, formulé los objetivos tanto general como específicos del taller, diseñé las actividades 

correspondientes a cada objetivo y los materiales requeridos. Para ello, busqué herramientas 

3.0. útiles y pertinentes para docentes de Educación Superior. Así, tuve en cuenta 

principalmente el libro “Modelo de aprendizaje Virtual para la Educación Superior MAVES 

basado en tecnologías Web 3. 0.” de Zambrano (2012), en el cual se explicaban distintas 

herramientas clasificadas por utilidad. A partir de esta clasificación busqué, en la web, más 

herramientas 3. 0. de cada categoría. También realicé el cronograma de la capacitación, el 

sílabo, una infografía acerca de las herramientas 3.0., y las rutas de aprendizaje para la primera 

y segunda semana de capacitación. Estas rutas de aprendizaje consisten en esquemas en los 

cuales se muestra la secuencia de actividades.  

Después, llevé a cabo la búsqueda de videos tutoriales de las herramientas 3. 0. para 

elaborar una breve guía, indicando los minutos con la información más relevante del video. 

Una vez finalizada la búsqueda, elaboré una guía de capacitación de las herramientas con los 

tutoriales escogidos. Posteriormente, busqué y seleccioné un artículo académico (Innovación 

docente y uso de las TIC en la enseñanza universitaria, de Salinas [2004]), que sirva de base 

para la realización de las actividades de aprendizaje. 

Por último, diseñé una matriz de Excel en la cual se colocaron la asistencia, y la fecha 

y hora del cumplimiento de las actividades por parte de los tutores con las respectivas 

observaciones: si no se podía visualizar un video que elaboraron, si destacaron en la entrega de 

su actividad o si estuvo incompleta, etc. Además, como parte del seguimiento de las actividades 

de los tutores, se habilitó un formulario de Google forms denominado “Espacio de consultas”, 

en el cual podían colocar sus dudas acerca de las herramientas 3.0. o de la plataforma educativa 

para que sean resueltas después de manera sincrónica.  

En cuanto a la ejecución de la capacitación; en primer lugar, apoyé en el taller de 

inducción en el cual se explicaron los objetivos; los contenidos (¿qué iban a aprender en la 13 

capacitación?); la evaluación (¿cómo se evaluaría el logro de los aprendizajes?, ¿sobre qué 

contenido se debía realizar las actividades de aprendizaje? ¿dónde y cuándo se debían presentar 

las actividades y cuáles eran los criterios de evaluación?); la secuencia de actividades y las 

competencias que se esperaba que se esperaba que desarrollen los posibles tutores durante la 

capacitación.  
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Al finalizar la primera sección de la capacitación, hubo una segunda reunión para 

comentarles a los tutores el avance general y responder las dudas planteadas en el formulario 

de Google forms, así como las preguntas que surgieron en el momento. También, se evaluó 

quiénes habían mostrado un mejor desempeño a lo largo de la primera semana, esto a partir de 

un documento de Excel que elaboré, como parte de un trabajo colaborativo, con el cual 

monitoreé si los posibles tutores estaban cumpliendo las actividades en las fechas indicadas.  

Además, me encargué de responder los foros que habían creado los tutores. Cabe 

indicar que este monitoreo estuvo supervisado por las especialistas, a quienes se les entregó el 

documento de Excel para que lo revisaran y culminaran el proceso de selección de los tutores 

que continuarían la segunda semana de capacitación. Durante la segunda semana, el proceso 

de monitoreo mantuvo la misma dinámica y; a partir de ello, la encargada de supervisar la 

actividad llevó a cabo la selección final de tutores.  

 

Principales resultados de aprendizaje 

  Uno de los resultados de aprendizaje logrados fue la definición de los objetivos y 

procedimientos de cada componente de la capacitación en función de la problemática y del 

contexto. Aprendí que es sumamente importante conocer quiénes van a ser los participantes, 

ya que la metodología puede variar, por ejemplo, si las capacitaciones hubieran sido dirigidas 

a docentes, ya que es otro grupo etario con otras características. Incluso también es esencial 

conocer la Facultad a la que pertenecen, ya que de ello puede depender la participación o el 

conocimiento previo que tengan del tema a tratar.  

A partir de la definición de objetivos y procedimientos, teniendo en cuenta el contexto, 

llevé a cabo el diseño y ejecución de la capacitación, la cual puede ser denominada un programa 

de intervención psicoeducativo. Como sostienen Román y García (1990), citado por Aciego de 

Mendoza et al. (2003), la intervención psicoeducativa consiste en una acción sistemática y 

organizada que puede tener una de cuatro finalidades (prevención, corrección, optimización y 

compensación) de aspectos psicológicos y/o educativos que afectan al estudiante; generalmente 

es de poca duración y muy específica en cuanto al objetivo. En este caso, se trató de una 

intervención psicoeducativa de optimización de las competencias digitales de los docentes, por 

lo que el efecto en el aprendizaje de los estudiantes se daría de manera indirecta. 

Adicionalmente, esta actividad y los otros talleres realizados como parte de mis 

prácticas me dejaron la enseñanza de lo importante que es fomentar la participación, ya que de 

esta manera los participantes pueden tener un aprendizaje más significativo. Para esto, se les 

puede invitar a preguntar o a decir sus opiniones, así como formar grupos para que se facilite 
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la comunicación entre todos los miembros. De igual modo, resumir lo trabajado en el taller y 

la retroalimentación también son aspectos clave. 

Mis principales fortalezas para desarrollar esta intervención fueron la organización, la 

responsabilidad, el trabajo en equipo y la adaptabilidad a los cambios. Por ejemplo, si bien las 

rutas de aprendizaje no estaban previstas desde el inicio, a partir de una explicación por parte 

de mi supervisora sobre cómo elaborarlas, decidí hacerlas de manera autónoma, y ella me 

indicó que le agradó y valoró la rapidez de la entrega, así como la originalidad y la creatividad 

del diseño. Asimismo, durante todo el proceso, tuve en cuenta las consideraciones éticas 

pertinentes de manera autónoma. Por ejemplo, el principio C de Integridad (APA, 2018) y la 

promoción de altos estándares (EFPA, 2005), ya que revisé todos los materiales elaborados con 

atención y seleccioné fuentes académicas indexadas de bases de datos para que la información 

brindada sea veraz, de calidad y relevante. Otro de los principios que tomé en cuenta fue el D 

de Justicia, que consiste en que los psicólogos deben tomar precauciones para asegurar sus 

potenciales prejuicios (APA, 2018); así, informé a mi supervisora del vínculo que mantenía 

con algunos de los posibles tutores para evitar sesgos en la evaluación, puesto que había 

estudiado y trabajado en equipo con ellos previamente. 

Cabe agregar que otro resultado de aprendizaje fue llevar a cabo la evaluación de la 

capacitación. Para ello, se registró la participación de los estudiantes y, al finalizar la 

capacitación, se preguntó de manera sincrónica qué sugerencias tenían para futuras 

capacitaciones. Así, se redactó un documento con las propuestas de mejora, que se puede 

visualizar en el portafolio (apéndice C). Es importante resaltar que considero que la evaluación 

de la capacitación pudo haber sido más exhaustiva, por ejemplo, realizar una pequeña encuesta 

para recoger información sobre sus aprendizajes y sobre su percepción acerca del desarrollo de 

la capacitación. Este punto de lo esencial que es evaluar las capacitaciones fue un desafío que 

me llevé y que he podido resolver en mi actual centro de trabajo, en el cual aplicamos encuestas 

de satisfacción después de cada capacitación. 
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Competencia Evalúa 

Como primera actividad, participé del diseño y ejecución de un plan de evaluación de 

tres competencias genéricas: Aprendizaje Autónomo (AA), Trabajo en Equipo (TE) y 

Comunicación Eficaz (CE) como parte de la evaluación del Perfil de Ingreso (PI) de una 

Facultad, que se mantendrá en anonimato por cuestiones éticas. El PI consiste en el conjunto 

de competencias, conocimientos, habilidades, etc. que un estudiante debería reflejar al inicio 

de su Plan de Estudios (SINEACE, 2018). En ese sentido, se tuvo como finalidad establecer 

una línea base de las competencias de AA, TE y CE, con el fin de orientar la implementación 

de mejoras formativas. Por ello, después de ejecutar la evaluación, analicé los resultados y 

elaboré un informe que incluyó propuestas de mejora. Cabe resaltar que debido a que la 

evaluación fue virtual, se adaptaron los instrumentos previamente diseñados. 

Como segunda actividad, participé del diseño y ejecución del piloto de instrumentos 

como parte de la evaluación del Perfil de Egreso (PE) en una determinada Facultad. El PE hace 

referencia al conjunto de características profesionales y personales con las que se espera que 

un egresado cuente (Martínez, 2015). En el plan de estudios de la Facultad con la que se trabajó, 

se indican las competencias genéricas y específicas que debe evidenciar el estudiante al 

concluir su carrera. De este modo, para evaluar tanto las competencias genéricas como las 

específicas, formé parte del equipo que diseñó las rúbricas holísticas. 

Situación a mejorar  

En cuanto a la evaluación del Perfil de Ingreso (PI)11, es importante porque favorece la 

inserción universitaria de los estudiantes ingresantes y permite potenciar sus capacidades para 

culminar sus estudios de manera exitosa. Así, se realizó la evaluación del PI con el fin de 

establecer una línea base para el fortalecimiento de las capacidades de los estudiantes (Urra y 

Jiménez, 2013). Esta evaluación se lleva a cabo cada ciclo como parte de uno de los objetivos 

de la oficina en la que realicé mis prácticas, que es desarrollar productos para la evaluación 

curricular en conjunto con las unidades académicas y especialidades a través del 

acompañamiento o asesoramiento. En específico, se buscó conocer el estado de las 

competencias de AA, TE y CE12. 

                                                
11 La evaluación del Perfil de Ingreso corresponde a la primera actividad. 
12 AA es la abreviatura de Aprendizaje Autónomo, TE es la abreviatura de Trabajo en Equipo y CE es la 
abreviatura de Comunicación Eficaz. 
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En cuanto a la evaluación del Perfil de Egreso (PE)13, con el fin de determinar el grado 

en el que los estudiantes han alcanzado el desarrollo de competencias, se consideran distintas 

fuentes de información y retroalimentación como portafolios, bitácoras, pruebas de ejecución, 

etc. (Fernández, 2011; Reddy y Andrade, 2010). Una de estas fuentes es la rúbrica, la cual es 

un instrumento de evaluación en el que se establecen niveles progresivos de dominio que 

permiten conocer la calidad de ejecución de los estudiantes en una actividad (De la Cruz y 

Abreu, 2012; Rodríguez- Gallego, 2014). 

Para las evaluaciones de semestres previos al inicio de la pandemia, se utilizaron 

rúbricas analíticas. En estas, se evalúan por separado las diferentes partes del desempeño y 

después se suma la puntuación con el fin de obtener una calificación total (García y Tobón, 

2008; Gatica- Lara y Uribarren- Berrueta, 2013; Masero et al., 2018). Sin embargo, las 

competencias del PE de la Facultad en la que se evaluó cuentan con un gran número de 

desempeños; por lo que se llevó a cabo un taller con la finalidad de priorizarlos con el apoyo 

de los docentes. No obstante, los docentes consideraban que ello no permitía medir la 

competencia en su totalidad y, así, se propuso como solución la rúbrica holística ya que propicia 

medir de manera integral las competencias sin la necesidad de desagregarlas en desempeños 

(García y Tobón, 2008; Gatica- Lara y Uribarren- Berrueta, 2013; Masero et al., 2018). 

Reseña teórica  

Durante ambos procesos de evaluación, tanto del Perfil de Ingreso (PI) como del Perfil 

de Egreso (PE), se tuvo en cuenta un enfoque constructivista. Según este enfoque, en un ámbito 

educativo, la idea central de la evaluación es la dimensión metacognitiva del aprendizaje en la 

medida de los niveles de mejora del conocimiento y de las habilidades personales (Cisterna, 

2007). Es decir, enfatiza el rol dinámico del estudiante como creador de significados y valora 

su actividad interna: se enfoca en sus procesos, progresos y en la construcción personal de su 

conocimiento. Ello debido a que considera que toda construcción del conocimiento necesita 

recursos y tiempos distintos (Contreras, 2018).  

Tiene sentido que se hayan llevado a cabo las evaluaciones con un enfoque 

constructivista ya que debe haber una alineación curricular; es decir, una congruencia entre lo 

que se desea, los contenidos de lo que se enseña, la forma cómo se enseña y el modo en que se 

evalúa. Si bien esta idea no se ha tomado en cuenta en los modelos tradicionales de enseñanza-

                                                
13 La evaluación del Perfil de Egreso corresponde a la segunda actividad. 
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aprendizaje, cobra importancia cuando se trata de competencias (Contreras, 2018). Así, si el 

plan de estudios está diseñado con un enfoque basado en competencias, que considera el rol 

activo del estudiante, la evaluación también debería estar alineada con ello (Pérez de Cabrera, 

2013).  

Ahora bien, una vez explicado el enfoque que se tuvo en cuenta, cabe enfatizar que, en 

cuanto a la evaluación del PI, se definirán las tres competencias (AA, TE y CE14), se explicará 

la importancia de evaluarlas, se describirán los instrumentos utilizados y se comunicarán los 

puntos de mejora. En cuanto a la evaluación del PE, se explicará en qué consiste una rúbrica, 

los tipos, los pasos para elaborarla, los criterios a tener en cuenta, y los principios de 

participación y educabilidad considerados a lo largo del proceso. 

Por un lado, en cuanto a la evaluación del PI15, con respecto a la competencia de 

Aprendizaje Autónomo (AA), no hay una construcción teórica concluyente, sino que se le 

define a partir de sus semejanzas con el aprendizaje autorregulado; que indica la capacidad de 

gestionar el aprendizaje, y de utilizar procesos cognitivos y metacognitivos. Por ejemplo, la 

regulación, planificación y autoevaluación, para aprender de forma estratégica y flexible 

(Bjork, Dunlosky & Konell, 2013; Pérez de Cabrera, 2013; Reyes, 2017). El desarrollo de la 

sociedad de la información ha generado que las instituciones educativas y docentes ya no solo 

sean transmisores de conocimientos, sino que formen a los estudiantes para aprender a definir 

sus estrategias de aprendizaje, a tomar decisiones acertadas y a desarrollar su propio 

aprendizaje (Domínguez, 2011; Zimmerman y Schunk, 2011).  

En relación con la competencia de Trabajo en Equipo, consiste en un conjunto de 

personas que comparten responsabilidades de manera interdependiente, asumen roles 

específicos frente a una diversidad de tareas y situaciones, y se organizan de manera clara para 

lograr que sean efectivas. Gracias a ello, se desarrollan habilidades de pensamiento crítico, 

resolución de conflictos, negociación y adaptabilidad (Riebe et al., 2010; Scott-Ladd & Chan, 

2008). En el mercado laboral actual de diversos ámbitos (industriales, médicos, entre otros) es 

un requisito primordial (Bravo et al., 2018), por lo que esta competencia ha sido incorporada 

en los planes de estudios de diversos países (Britton et al., 2015; Casper, 2017; Riebe et al., 

2016). 

                                                
14 AA es la abreviatura de Aprendizaje Autónomo, TE es la abreviatura de Trabajo en Equipo y CE es la 
abreviatura de Comunicación Eficaz. 
15 La evaluación del Perfil de Ingreso corresponde a la primera actividad. 
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En torno a la competencia de Comunicación Eficaz, se buscó evaluar en específico el 

aspecto de la comunicación escrita. Este aspecto consiste en extraer ideas de fuentes externas 

e incorporarlas en un nuevo saber con un trabajo de organización y jerarquización que 

considera la intención comunicativa del autor, así como las expectativas, conocimiento y 

naturaleza del público que lo va a leer. También es esencial que el estudiante sepa qué tipo de 

lenguaje utilizar, tanto a nivel léxico como a nivel sintáctico, con el fin de que su lector lo 

comprenda (Benavides y Aguirre, 2015). En el contexto de educación superior, la 

comunicación escrita es una de las competencias más requeridas junto con la lectura debido a 

su importancia en la construcción del conocimiento del estudiante (Zárate, 2017).  

Desde una visión constructivista, autores como Bautista et al. (2006) y Moreno (2009) 

sostienen la importancia de las competencias de AA, TE y CE16 en la modalidad no presencial. 

En cuanto a AA indican que se debe adoptar una posición crítica frente al proceso de 

aprendizaje y asumir su responsabilidad frente al mismo. En cuanto a TE, afirman que el 

proceso de aprendizaje en entornos virtuales debe ser básicamente colaborativo: compartir con 

otros, trabajos, puntos de vista, experiencias; y construir de esta manera comunidades virtuales. 

En cuanto a la CE, mencionan que se debe desarrollar habilidades para la comunicación escrita, 

porque el estudiante se relaciona con los otros a través de ellas. 

Adicionalmente, fue importante medir las competencias de Aprendizaje Autónomo 

(AA) y Trabajo en Equipo (TE) en el contexto de educación no presencial, puesto que 

justamente las bases teóricas más relevantes del aprendizaje a distancia son la teoría de la 

independencia de Moore y Wedemeyer, así como la teoría de la interacción y la comunicación 

de Moore y Garrison. Por un lado, la primera se relaciona con el Aprendizaje Autónomo (AA), 

ya que sostiene que el aprendizaje no ocurre hasta que el estudiante se involucra en actividades 

de estudio y aprendizaje, por lo que los estudiantes son libres de elegir el tiempo, el lugar y la 

rapidez de su estudio. Por otro lado, la segunda se relaciona con el Trabajo en Equipo (TE), ya 

que indica que en el proceso de aprendizaje es vital que los estudiantes se comuniquen con el 

contenido, los docentes y otros estudiantes para evaluar, aprobar sus ideas y utilizar lo que han 

aprendido (Moore y Benson, 2012).  

Para la evaluación de estas dos competencias (AA y TE17), se utilizaron como 

instrumentos los autoinformes. Dicha técnica de autoinforme permite recabar la percepción que 

el propio estudiante tiene de su nivel competencial: es la competencia percibida, puesto que el 

                                                
16 AA es la abreviatura de Aprendizaje Autónomo, TE es la abreviatura de Trabajo en Equipo y CE es la 
abreviatura de Comunicación Eficaz. 
17 AA es la abreviatura de Aprendizaje Autónomo y TE es la abreviatura de Trabajo en Equipo. 
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estudiante evalúa o valora su propia competencia. Para ello se necesita de la metacognición, ya 

que los estudiantes deben reflexionar acerca de sus fortalezas y áreas de mejora para orientar y 

dirigir su propio aprendizaje (Baartman & Ruijs, 2011; Ibarra y Rodríguez, 2011). 

Asimismo, para medir dichas competencias (AA y TE), se tuvo presente que hay 

variables latentes que son inferidas a partir de aquellas que el estudiante es capaz de observar 

en sus comportamientos. Si bien no se indica qué instrumentos se utilizaron por temas de 

confidencialidad, estos cumplen con todas las dimensiones que tienen que ser evaluadas, con 

los criterios psicométricos y los estándares de test a nivel internacional (AERA, APA, NCME, 

2014). Además, los ítems reflejan los aspectos de la variable latente y pasaron por un proceso 

de validación. Es importante mencionar que, para evitar la deseabilidad social, se les comunicó 

a los estudiantes el anonimato de los cuestionarios y que los resultados solo se considerarían 

para fines de la evaluación del Perfil de Ingreso como parte del proceso de mejora y que no 

serían divulgados.  

En cuanto a la competencia de Comunicación Eficaz, la prueba utilizada no fue un 

autoinforme, sino que consistió en evaluar unos textos redactados por los estudiantes. Esto 

tiene sentido ya que, en países como Suecia, Noruega o Finlandia, además de utilizar la 

competencia percibida como un elemento para llevar a cabo la evaluación, emplean la 

valoración por parte de jueces externos del conocimiento y las habilidades en la ejecución 

(Baartman & Ruijs, 2011; Ibarra y Rodríguez, 2011). Así, en esta prueba de redacción se 

evaluaron las habilidades en ejecución, pues los estudiantes debían realizar un texto expositivo, 

que sea coherente, sólido y cohesionado, sobre los beneficios de un tema en específico a partir 

de cinco fuentes de información presentadas. Asimismo, se les solicitó identificar la intención 

comunicativa adecuada y hacer uso de un lenguaje propio del nivel académico en el que se 

encuentran. Finalmente, se les indicó que la estructura esperada incluía una introducción, dos 

párrafos de desarrollo y una conclusión. Para calificar esta prueba se utilizaron 17 criterios 

asociados con la redacción de un texto formal. 

Con respecto a los puntos de mejora, cuando se presentaron los resultados de Trabajo 

en Equipo, hubo un comentario respecto a si se podía medir por observación este constructo. 

Ello podría ser una opción ya que sí se ha evaluado anteriormente dicha competencia por medio 

de un instrumento denominado Observed Interprofessional Collaboration (OIPC); el cual tiene 

como fin evaluar los factores de interacción durante las reuniones interdisciplinarias con base 

en el desempeño del equipo y no en los comportamientos individuales (Careau et al., 2014). 

Asimismo, se podrían aplicar los dos tipos de evaluación: el cuestionario de autoinforme y la 

observación con el fin de realizar un contraste e identificar si entre el puntaje del autoinforme 
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y el puntaje de observación hay una correlación positiva o negativa, y si es pequeña, mediana 

o alta. Ello sería importante, ya que uno de los principios de la evaluación es la diferencialidad, 

que consiste en emplear diferentes instrumentos para obtener evidencias, por lo que los 

resultados no deben estar basados solo en una prueba, sino que se deben integrar diversas 

evidencias para formular un juicio de valor (Córdoba, 2006). 

Otro punto de mejora es la comunicación de los resultados ya que esta podría darse de 

manera individual. Como indica Tedesco (2007), en Psicología se sostiene que cuando se 

devuelve la información, se le brinda a la persona una oportunidad de verse con más criterio 

de realidad. Ello, desde la pedagogía, también tiene sentido ya que se considera que la 

devolución es una instancia de aprendizaje que permite una mayor integración de 

conocimientos y una toma de conciencia por parte de los estudiantes del momento en el que se 

encuentran. Así, una devolución adecuada puede proveer estrategias para plantear las 

modificaciones y cambios pertinentes y reafirmará que son los verdaderos protagonistas de su 

proceso de formación. 

De igual manera, Perassi (2013) enuncia que la devolución es lo que permite que la 

evaluación se torne en un aprendizaje, por lo que no debería ser un “trámite administrativo” en 

el cual solo se informan los resultados ya que reduce el sentido y el valor de la evaluación. En 

esa línea, sostiene que la evaluación es un proceso complejo que excede a la calificación e 

incluye una retroalimentación adecuada para que el estudiante pueda tomarla en cuenta.  

 De acuerdo con Toranzos (1996), a cada institución le corresponde profundizar en las 

causas y explicaciones de los resultados obtenidos con el fin de definir acciones de mejora. En 

ese sentido, a los estudiantes que han obtenido un puntaje bajo en las autoevaluaciones de AA 

y TE18, así como en la prueba de redacción, se les podría realizar una entrevista personal para 

indagar más sobre por qué no han desarrollado estas competencias. Dicho de otra forma, 

considero que podría complementarse la metodología cuantitativa de los cuestionarios de 

autoinforme con la metodología cualitativa de las entrevistas.  

Por otro lado, en cuanto al Perfil de Egreso (PE)19, se partió de un enfoque 

constructivista ya que la rúbrica es una herramienta de evaluación auténtica que permite al 

estudiante monitorear su propio proceso de aprendizaje, adquirir la responsabilidad en la 

gestión de su aprendizaje y plantearse un plan de acción para conseguir los objetivos propuestos 

o las competencias. De este modo, la rúbrica es un pilar fundamental para impulsar el 

                                                
18 AA es la abreviatura de Aprendizaje Autónomo y TE es la abreviatura de Trabajo en Equipo. 
19 La evaluación del Perfil de Egreso corresponde a la segunda actividad. 
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Aprendizaje Autónomo de los estudiantes (Bordas y Cabrera, 2001; Díaz y Hernández, 2010; 

Saenz, 2019). Adicionalmente, les permite conocer los criterios de evaluación, por lo que es 

una guía para ellos, pues conocen el grado en el cual están ejecutando un proceso (Ahumada, 

2005; Alsina, 2013). 

Hay dos tipos de rúbricas, analíticas y holísticas. Con relación a las rúbricas analíticas, 

estas permiten evaluar las partes de un determinado desempeño y no su totalidad, brindan 

retroalimentación en forma detallada del desempeño del estudiante en una determinada 

competencia. Sin embargo, requieren mucho tiempo para su elaboración (García y Tobón, 

2008; Gatica- Lara y Uribarren- Berrueta, 2013; Masero, Camacho y Vázquez, 2018). En 

cuanto a las rúbricas holísticas, estas permiten una valoración integrada del desempeño de los 

estudiantes. Así, están compuestas por un solo indicador de desempeño y sus respectivos 

niveles de logro; cada nivel se debe definir claramente para que los estudiantes identifiquen lo 

que significa (García y Tobón, 2008; Gatica- Lara, Uribarren- Berrueta, 2013; Masero et al., 

2018).  

Existen diferentes pasos para la construcción de una rúbrica. Sin embargo, de manera 

general, se recomienda primero determinar qué aspecto se va a evaluar. Es decir, si se va a 

evaluar una competencia global, una competencia concreta, un elemento de la competencia o 

una dimensión competencial (cognoscitiva, afectivo-emocional o actuacional) (García y 

Tobón, 2008). Luego, identificar los elementos o aspectos que permitan dar cuenta de la parte 

de la competencia que se desea medir. Después, determinar los niveles de logro para estos 

elementos (García y Tobón, 2008). Es decir, cada nivel de logro debe describir uno o varios 

elementos que evidencian la calidad de ese desempeño. Estos niveles pueden plantearse de 

forma detallada (cinco o más) o de forma resumida y global (tres o cuatro), pero siempre deben 

diferenciarse de manera obvia. Finalmente, revisar la rúbrica con la ayuda de colegas y 

estudiantes con el fin de que tenga validez para su posterior aplicación (García y Tobón, 2008).  

Asimismo, hay algunos criterios importantes a tomar en cuenta en la elaboración de una 

rúbrica (Gatica- Lara, Uribarren- Berrueta, 2013). Debe ser coherente con los objetivos 

educativos que se persiguen, apropiada ante el nivel de desarrollo de los estudiantes, con 

niveles que se diferencien de manera clara, y sin términos ambiguos como “poco” o 

“medianamente”, a menos que se llegue a un consenso acerca de cómo se entiende el término 

en el caso de que no se pueda cambiar. 
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Para culminar con el componente teórico de la competencia Evalúa, cabe mencionar 

que se tuvo en cuenta los principios de participación y educabilidad. Según Santos (2010), es 

importante que la evaluación sea un proceso participativo ya que así tendrá más potencialidades 

formativas. Ello se tuvo en cuenta durante el diseño de las rúbricas holísticas, puesto que la 

elaboración y la validación se efectuaron de manera grupal con los docentes. Con respecto al 

principio de educabilidad, consiste en promover la formación del ser humano y tomar 

decisiones que favorezcan la orientación de los objetivos y estrategias de enseñanza (Córdoba, 

2006), se demuestra que se tuvo en cuenta debido a que las rúbricas holísticas diseñadas 

tuvieron como objetivo evaluar el PE y tomar decisiones a partir de los resultados.  

 

Solución Planteada  

En primer lugar, en cuanto a la evaluación del Perfil de Ingreso (PI)20, se llevaron a 

cabo una serie de acciones para poder realizarla de manera virtual. Inicialmente, se explicarán 

los productos relacionados con el diseño y la ejecución; y posteriormente, los productos 

relacionados con el análisis de resultados. 

Con respecto al diseño y ejecución de la competencia CE21, el instrumento empleado 

fue una prueba escrita que ya se había utilizado en ciclos anteriores. Sin embargo, como solo 

se había aplicado de manera presencial, se cambió la indicación del instrumento para que pueda 

ser desarrollada de manera virtual. Otra de las actividades fue redactar el protocolo de 

aplicación y las indicaciones para los estudiantes, así como virtualizar un total de 50 

cuadernillos, a los cuales se les colocó un número en el título (por ejemplo “cuadernillo 1”), 

con el fin de que cada estudiante tenga un código. Posteriormente, cada uno de estos 

cuadernillos fueron enviados de manera adjunta en correos programados a los estudiantes, de 

manera individual, junto a las indicaciones de la prueba.  

El día de la aplicación, me encargué de realizar seguimiento a la lista de estudiantes con 

el fin de asegurar la tasa de respuesta, y verificar que todos hayan cumplido con el formato 

establecido en el cuadernillo. Después de ello, programé la aplicación de los cuestionarios otro 

día de manera individual para los estudiantes que no pudieron completarlos en la fecha 

programada. Así pues, les di las indicaciones y estuve atenta al chat de la plataforma por si 

                                                
20 La evaluación del Perfil de Ingreso corresponde a la primera actividad. 
21 CE es la abreviatura de Comunicación Eficaz. 
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tenían alguna duda. Por último, me aseguré de que hayan culminado, y elaboré un documento 

con las lecciones aprendidas a partir de esta primera aplicación virtual.  

En relación con el diseño y ejecución de las competencias de AA y TE22, los 

instrumentos utilizados fueron dos cuestionarios que ya habían sido empleados en ciclos 

anteriores, pero que en esta oportunidad se elaboraron a través de la plataforma de Google 

forms. Luego, me encargué de redactar el protocolo de aplicación, el cual incluía las 

indicaciones a dar a los estudiantes vía Zoom. El día de la aplicación, supervisé y registré si ya 

habían completado los cuestionarios con una base de datos en Excel, la cual incluía nombres, 

códigos, especialidades y correos. A los estudiantes que no asistieron a la primera fecha, se les 

envió estos por correo electrónico para que puedan completarlos.  

Con respecto a los análisis de resultados, las pruebas de evaluación de la competencia 

de CE fueron revisadas por una consultora externa. No obstante, apoyé con algunas 

correcciones de formato y redacción, y tuve a cargo la elaboración de los informes de AA y 

TE. Cada documento estuvo conformado por la introducción, el método (participantes, 

características del instrumento y procedimiento), los resultados y la discusión. Con el fin de 

redactar los resultados, llevé a cabo análisis estadísticos, los cuales fueron los mismos para 

ambas competencias. Primero se exportó la base de datos generada en Excel al programa IBM 

SPSS (v.25). Luego, se recodificaron las variables de consentimiento a la participación, código 

del estudiante, edad, sexo y los ítems del instrumento. Después, se calculó el puntaje global, 

así como los de cada dimensión, los cuales se transformaron en puntajes T. Para dicho proceso 

de estandarización, se tomaron como referencia los promedios y desviaciones estándar a nivel 

de toda la universidad. Con ello, se establecieron cinco niveles tanto para el puntaje global 

como para las dimensiones: Bajo, Medio bajo, Medio, Medio alto y Alto. Posteriormente, se 

calcularon los porcentajes de estudiantes según el nivel de desempeño tanto para el puntaje 

global como para las dimensiones. Finalmente, planteé recomendaciones y lineamientos de 

mejora a partir de los porcentajes hallados y de los puntajes obtenidos a nivel de cada ítem. 

En segundo lugar, en cuanto a la evaluación del Perfil de Egreso23, para la propuesta de 

la rúbrica holística como nuevo instrumento de evaluación, me solicitaron elaborar un informe 

con la explicación de los dos tipos de rúbricas (holísticas y analíticas) con sus respectivas 

ventajas y desventajas, los pasos para construir una rúbrica holística, los criterios a tomar en 

                                                
22 AA es la abreviatura de Aprendizaje Autónomo y TE es la abreviatura de Trabajo en Equipo. 
23 La evaluación del Perfil de Egreso corresponde a la segunda actividad. 
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cuenta para la elaboración de esta y un ejemplo con base en una de las competencias genéricas 

de la Facultad. Para ello, revisé algunas fuentes como De la Cruz Flores y Abreu (2012); 

Fernández (2011); García y Tobón (2008); Gatica- Lara y Uribarren- Berrueta (2013); Masero 

et al. (2018); Reddy y Andrade (2010); y Rodríguez-Gallego (2014). De esta manera, elaboré 

el documento y construí la rúbrica de una de las competencias. Seleccioné esta competencia 

debido a que era la más concreta, puesto que tenía un menor número de desempeños; así como 

era cercana a los conocimientos adquiridos durante mi formación en la carrera de Psicología. 

Como complemento del informe, diseñé una infografía sobre la base del documento redactado 

con el fin de que se pueda comprender de una forma más sencilla todo lo recopilado. 

A partir de este informe, se coordinó un taller de elaboración de rúbricas holísticas. Para 

dicho taller, realicé una presentación de Power Point y fichas de trabajo. Expliqué qué son las 

rúbricas holísticas; sus ventajas y desventajas; los pasos para construirlas a partir de mi 

experiencia; la descripción de los tres niveles de logro (inicial, en proceso y satisfactorio); y el 

ejemplo de la rúbrica holística que diseñé. En cuanto a las fichas de trabajo, elaboré cuadros 

con las competencias genéricas y sus desempeños para que los docentes puedan completarlos 

y así, realizar las rúbricas holísticas. 

El día que se llevó a cabo el taller por medio de la plataforma Zoom, luego de la 

presentación teórica de las rúbricas holísticas, se formaron cinco grupos de docentes y tuve a 

mi cargo el acompañamiento de dos, para asesorar la construcción en conjunto de las rúbricas 

y resolver consultas respecto a este proceso. Al culminar, elaboré una ficha con la primera 

versión de las rúbricas holísticas y los cambios observados en el proceso de validación. 

Después, en el taller de validación, la especialista y yo trabajamos en plenaria con todos los 

asistentes para discutir cada rúbrica de manera individual.  

Posteriormente, se ejecutaron dos talleres más para el diseño y validación de los 

instrumentos de medición de las competencias específicas; en estos, participaron los docentes 

de dos especialidades de la Facultad. En ambos talleres, se formaron grupos por especialidad. 

En el primero se realizó el diseño; y en el segundo, la validación. Apoyé a la especialista en 

dirigir a uno de los dos grupos. Una vez culminados los talleres, se elaboraron dos documentos, 

uno para cada especialidad, con los instrumentos validados. Finalmente, se seleccionaron las 

actividades de evaluación, a partir de las cuales, los docentes calificaron las rúbricas y 

compararon los puntajes obtenidos como parte de un piloto. 
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Principales resultados de aprendizaje 

En general, a partir de las actividades de evaluación explicadas, puedo sostener que el 

proceso de evaluación es sumamente importante en el ámbito educativo, puesto que permite 

identificar en qué medida se están alcanzando los objetivos propuestos y, a partir de los 

resultados, tomar decisiones acertadas.  

Este es uno de los principales aprendizajes que me llevo, tanto en mi formación en 

psicología como en mis prácticas. Es decir, que la evaluación es mucho más que la medición, 

ya que implica no solo desarrollar y usar técnicas cuantitativas aplicables al proceso de 

evaluación, sino también la interpretación de los resultados y los ajustes que se puedan plantear 

en los procesos educativos -por ejemplo, el plan de estudios- a partir de estos. Esto se vio 

plasmado en elaborar un reporte de evaluación, sugiriendo las necesidades de cambio a partir 

de la integración de los resultados del análisis de evaluación, así como de proponer 

lineamientos de mejora.  

Cabe mencionar que me percaté de que la parte que más disfruto de un proceso de 

evaluación es justamente el explicar los resultados y proponer lineamientos de mejora, 

investigar qué propone la teoría para poder fortalecer aquello que según los resultados 

obtenidos son puntos a trabajar. Por el contrario, lo que menos disfruto y representó un reto 

para mí, es el uso de programas estadísticos como SPSS para los análisis de resultados. Sin 

embargo, a partir de la lectura de mis apuntes de las clases de estadística, y la búsqueda en 

libros y tutoriales de internet, pude llevar a cabo los análisis satisfactoriamente. 

Otro aprendizaje logrado es la importancia de diseñar y ejecutar un plan de evaluación 

de una actividad psicológica en base a los elementos del contexto, ya que, por ejemplo, para 

plantear el diseño de las rúbricas holísticas, se tuvo en cuenta el hecho de que la competencia 

que se buscaba evaluar presentaba un gran número de desempeños y no era posible priorizarlos, 

porque los docentes consideraban que ello no permitía medir la competencia en su totalidad.   

Asimismo, he aprendido que se debe transmitir a las personas a las que vas a evaluar, 

que las evaluaciones no tienen un carácter punitivo ni sancionador, sino que permiten conocer 

qué se puede mejorar del servicio que se les está brindando, en este caso, la educación, y 

rediseñar las estrategias didácticas.  Esto es importante ya que por los enfoques que aún están 

presentes en algunos espacios educativos, aún hay la concepción de que la evaluación solo 

busca identificar el error, y el error es concebido como un fallo, cuando en realidad es un medio 

fundamental para el aprendizaje.  
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En cuanto a las consideraciones éticas, obtuve los consentimientos informados, los 

cuales se encontraban al inicio de los formularios de Google; y se mantuvo el anonimato de los 

participantes (American Psychology Association [APA], 2018). Además, los instrumentos de 

evaluación utilizados contaban con la validez y la confiabilidad establecidas para su aplicación 

en la población objeto de los cuestionarios (APA, 2018).   
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Conclusiones 

El presente TSP describe de manera integral mi experiencia de aprendizaje durante los 

doce meses como practicante preprofesional del área de Evaluación en una universidad privada. 

De este modo, es un documento en el cual he detallado cada logro realizado bajo supervisión 

de las especialistas de la oficina; aunado a ello, he comentado reflexiones sobre mi desempeño 

y resultados de aprendizajes obtenidos en cada uno de los productos. Así, la información 

brindada, tanto en el presente informe como en el portafolio adjunto, da cuenta del logro de las 

competencias de Diagnóstica, Interviene y Evalúa, las cuales he podido fortalecer de acuerdo 

con el Perfil de Egreso y preparación profesional obtenida durante la carrera de Psicología.  

En primer lugar, como se puede evidenciar en los productos de la competencia 

Diagnóstica, cuento con las habilidades para el diseño de instrumentos con el fin de recoger 

información, considerando el propósito del diagnóstico. También, demuestro mi habilidad para 

buscar y seleccionar bibliografía académica para entender los constructos con los que se 

trabajó. Destaco que en todo el proceso de diagnóstico tuve en consideración el aspecto ético 

como la participación voluntaria, el consentimiento informado y la confidencialidad de la data.  

En segundo lugar, he podido fortalecer la competencia de Interviene mediante el diseño 

y la ejecución de programas psicoeducativos a partir de las necesidades identificadas y teniendo 

en cuenta los criterios éticos. Con base en las dificultades presentadas por los docentes en 

cuanto al uso de las herramientas 3.0. y de la plataforma educativa, se diseñó un taller de 

capacitación a tutores para dichos docentes. Ello me permitió obtener como resultados de 

aprendizaje la capacidad de planificar intervenciones, autónomamente, bajo supervisión y 

poner en práctica el manejo de grupos. Además, pude demostrar mi capacidad para organizar 

una intervención teniendo en cuenta los objetivos, las características de la población, el entorno 

y las limitaciones a considerar. Asimismo, he demostrado contar con los conocimientos 

teóricos y metodológicos para planificar, desarrollar y seleccionar actividades que faciliten a 

los participantes adquirir los aprendizajes necesarios en el periodo correspondiente. Después, 

realicé una evaluación cualitativa de los productos elaborados a partir del taller y comenté en 

los foros que habían creado en la plataforma educativa.  

En tercer lugar, la competencia Evalúa ha sido potencializada a partir de las 

evaluaciones de los Perfiles de Ingreso y Egreso que he efectuado. Tuve la oportunidad tanto 

de diseñar como de ejecutar un plan de evaluación en un contexto educativo, que es el ámbito 

en el que deseo especializarme. Apoyé en la elaboración y validación de un instrumento para 

el recojo de información según las necesidades contextuales de la universidad dentro de un 
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marco ético. Aunado a ello, después de la aplicación de los instrumentos, redacté de manera 

individual, bajo supervisión, los análisis de los resultados de evaluación. 

En síntesis, a partir de lo mencionado, el periodo de prácticas me permitió demostrar 

una serie de fortalezas, así como resolver varios retos profesionales. En general, con relación a 

mis fortalezas, destaco mi disposición para aprender, leí fuentes adicionales a las indicadas 

para conocer más sobre mi centro de prácticas y el proceso de evaluación en este contexto, así 

como para comprender términos nuevos; por ejemplo, qué es la sistematización, cómo se lleva 

a cabo, etc. Reconozco que soy una persona responsable y capaz de organizarme para entregar 

dentro del plazo solicitado los trabajos; por ejemplo, los análisis de resultados de AA y TE, los 

informes de sistematización, los avances de los artículos de la oficina, etc. Además, puedo 

adaptarme con facilidad a los cambios, desde que inició el teletrabajo, planifiqué mis horarios 

para cumplir con las tareas de la oficina en la modalidad virtual.  

Adicionalmente, reconozco que, a lo largo de mi formación en pregrado, he 

desarrollado las competencias genéricas planteadas por mi universidad. En primer lugar, el 

trabajo en equipo ya que tengo una comunicación asertiva, siempre trato de escuchar de manera 

activa y de brindar opiniones que puedan aportar a los trabajos. Aunado a ello, soy capaz de 

planificar los pasos a llevar a cabo y de distribuir las tareas de manera consensuada.  

En segundo lugar, desarrollé la competencia de Comunicación escrita, por lo que las 

tareas en las que me sentí más capacitada fueron las tareas relacionadas a la redacción como 

apoyar en la elaboración del informe y del artículo de involucramiento estudiantil, el informe 

de prácticas docentes, la patente del cuestionario de una competencia genérica, el apoyo en la 

corrección del marco teórico de Trabajo en equipo y en la realización del artículo de Trabajo 

en equipo, así como los análisis de resultados de AA y TE. En relación con ello, tengo dominio 

de búsqueda de fuentes bibliográficas, lo cual fue útil para obtener información acerca del 

mapeo curricular y de la educación presencial vs. no presencial vista desde los estudiantes, etc. 

En tercer lugar, cuento con la competencia de Aprendizaje autónomo, puesto que soy 

capaz de gestionar mi aprendizaje, planificar las tareas, analizar mis recursos y evaluar mi 

progreso. Por ejemplo, cuando llevaba a cabo algunas actividades con el programa SPSS 27 

con las que no me sentía tan capacitada, busqué información en artículos y revisé videos en la 

web. Ello es importante, ya que las prácticas preprofesionales no solo deben permitir aplicar 

los conocimientos adquiridos durante la carrera, sino continuar con el aprendizaje de la 

especialidad en el ambiente profesional. En cuarto lugar, otra de las competencias desarrolladas 

es la ética, tal como se muestra en todas las consideraciones éticas tomadas en cuenta en las 

actividades descritas en este documento. De manera general, se obtuvo los consentimientos 
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informados, se mantuvo el anonimato de los participantes y se les explicó la voluntariedad de 

su participación, los instrumentos de evaluación cumplían con los criterios psicométricos, se 

seleccionaron fuentes académicas confiables, y se tomaron precauciones para evitar los 

posibles prejuicios.  

En conclusión, mi centro de prácticas me brindó el espacio y el apoyo para potencializar 

y fortalecer las competencias del Perfil de Egreso de Psicología (Interviene, Diagnostica y 

Evalúa), así como las competencias genéricas, en un ámbito educativo. Esto demuestra que las 

funciones de los psicólogos educacionales no solo abarcan el trabajo con niños, sino cualquier 

actividad relacionada con el sistema educativo y con cualquier estructura de la sociedad 

(Carreras, 2012). Por ejemplo, también trabajan en universidades y organizaciones (Anderman, 

2011), y no solo con estudiantes, sino además con los maestros para promover el aprendizaje 

de sus estudiantes (Love, 2009).  

Asimismo, como sostienen Alarcón y Zamudio (2001), el objetivo principal de la 

Psicología Educativa es la comprensión y el mejoramiento de la educación. A partir de mis 

prácticas preprofesionales, he descubierto que el papel principal de los psicólogos educativos, 

en el contexto de educación superior para esta comprensión y mejoramiento de la educación, 

es estudiar lo que los universitarios y docentes realizan como parte del proceso educativo. Por 

un lado, analizan si los estudiantes realmente están adquiriendo los conocimientos teóricos y 

las competencias mencionadas en el perfil de egreso, así como la manera en la que aprenden 

significativamente en un contexto particular según la organización de los cursos en el mapeo 

curricular. Por otro lado, el modo en que los profesores enseñan, la metodología que utilizan, 

los contenidos que tocan según lo señalado en el syllabus y la forma en la que evalúan.  
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