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Introducción

La educación superior se en-
cuentra inmersa en un contexto 
social altamente cambiante. Los 
requerimientos y demandas de 
la sociedad, particularmente en 
el contexto universitario, no se 
circunscriben a generar en los 
estudiantes más y mejores co-
nocimientos y habilidades, sino 
que también incluyen la capaci-
dad de anticipar y adaptarse a 
los cambios (Azman et al., 
2014). Desde esta perspectiva, 
la innovación curricular en la 
educación superior ha tendido a 
focalizar en el desarrollo de 
competencias declaradas en los 
perf iles de egreso y nuevos 
modelos educativos centrados 
en el estudiante como sujeto 
responsable de su aprendizaje. 
Además, los procesos de inno-
vación han puesto la figura del 
docente como el creador de 
ambientes y espacios que poten-
cien y guíen aprendizajes para 
la vida (Tejada y Navío, 2019).

La innovación curricular en 
educación superior responde a 
un conjunto de políticas de ni-
vel internacional y nacional que 
determinan y orientan la aplica-
ción de una variedad de enfo-
ques con el objetivo de mejorar 
(Amadio et al., 2015). Sin em-
bargo, la implementación de la 
innovación en el cambio curri-
cular ha sido débil, probable-
mente debido a una cultura en-
raizada en procesos tradiciona-
les (Collazo, 2016; Verdín-Zea 
et al., 2020). A nivel latinoame-
ricano, la innovación curricular 
se ha ejecutado por medio de 
una serie de proyectos de inno-
vación docente y curricular, in-
cluyendo movilidad internacio-
nal de estudiantes y académicos 
(Brunner, 2015; Guzmán et al., 
2015). Sin embargo, los estudios 
muestran que el proceso ha gi-
rado específicamente en torno 
al proceso de flexibilización de 
las mallas curriculares 
(Guzmán-Valenzuela et al., 
2019). 

Los nuevos desaf íos en la 
educación superior de la región 
radican en la importancia de la 
diversidad e inclusión, como 
también la investigación, la 
ciencia y la tecnología 
(Lemaitre, 2019; Krause, 2019). 
No obstante, desafortunadamen-
te persiste una visión altamente 
tradicional de lo que la univer-
sidad es y debería ser (Chen, 
2007), lo que, en el contexto de 
sistemas altamente burocráticos, 
genera una tensión constante y 
creciente entre lo que se de-
manda y lo que efectivamente 
la universidad es capaz de ofre-
cer y ejecutar.

Uno de los principales desa-
fíos que enfrenta la cultura uni-
versitaria es que los cambios 
que demanda la sociedad son 
ineludibles; por tanto, las modi-
ficaciones, inclusiones y adapta-
ciones deben ser consideradas 
como parte de un proceso insta-
lado, y no como algo episódico 
y atemporal (Chen, 2007). En 
este sentido, el cambio debe ser 

el resultado de las propias de-
cisiones de los colectivos que 
participan en la organización, 
con un sentido voluntario, 
compartido y con significado, 
de manera que exista una cul-
tura institucional. Esto resulta 
desafiante pues las universida-
des se distinguen por poseer 
una fragmentación estructural 
o acoplamiento débil (Fullan, 
2002; Christensen, 2011). 
Entonces, es indudable que “las 
iniciativas de cambio implican 
esfuerzos en diferentes niveles 
de la organización para ajustar, 
mejorar, y a veces innovar en 
procesos curriculares” (Yáber 
et al., 2018: 60).

Origen de la innovación: top-
down y bottom up

Gros y Lara (2009) proponen 
clasificar el origen de las ini-
ciativas en innovación emer-
gente (bottom-up) e innovación 
estratégica (top-down). Las pri-
meras surgen desde el personal 

zando los principios de la Teoría Fundamentada (Grounded 
Theory). Los resultados se agruparon en torno a tres dimen-
siones: a) el contexto político (micro y macro) en que se in-
sertan los procesos de innovación, b) las tensiones entre la 
institución y estos procesos, y c) la innovación en torno a sus 
significados, y valoraciones. Los participantes coinciden en 
que la innovación curricular es un proceso muy complejo, en 
el que la negociación de sentidos y significados es fundamen-
tal para desarrollar un proceso adecuado, y que en tanto se 
sientan parte del diseño de estos procesos, su involucramiento 
en las tareas será mayor.

RESUMEN

Implementar innovaciones en educación superior es un pro-
ceso altamente desafiante debido a múltiples causas. Subesti-
mar los propósitos de la innovación, así como no considerar 
al profesorado que lo implementa, puede generar problemas 
importantes. El presente estudio analizó las percepciones del 
profesorado universitario en torno a los procesos de innova-
ción curricular en una universidad regional chilena, desde 
la mirada de académicos de diferentes carreras. Diecinueve 
miembros de la universidad participaron en una serie de en-
trevistas semiestructuradas y un grupo focal. El estudio tuvo 
un enfoque cualitativo y las respuestas se analizaron utili-
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SUMMARY

the Grounded Theory principles. The results were sorted into 
three dimensions: a) the political context (micro and macro) in 
which the innovation processes are implemented, b) the tensions 
between the institution and innovation, and c) the innovation in 
terms of meanings and their evaluations. The participants agree 
that curricular innovation is a very complex process, in which 
the negotiation of senses and meanings is essential to develop an 
adequate implementation; consequently, if they feel part of the 
design processes, they will feel more engaged in the tasks.

Implementing innovations in higher education is a highly chal-
lenging process, due to multiple causes. Underestimating the pur-
poses of innovation without considering the teaching staff that 
implements it can generate important problems. The study ana-
lyzed the perceptions about innovation in a sample of teachers 
from different academic programs at a Chilean regional univer-
sity. Nineteen members of the university participated in a series 
of semi-structured interviews and one focus group. The study had 
a qualitative approach, and the responses were analyzed using 
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postas foram  analisadas com base nos princípios da Grounded 
Theory. Os resultados foram agrupados em três dimensões: a) o 
contexto político (micro e macro) em que os processos de ino-
vação estão inseridos, b) as tensões entre a instituição e esses 
processos e c) a inovação em torno de seus significados e clas-
sificações. Os participantes concordam que a inovação curri-
cular é um processo muito complexo, no qual a negociação de 
sentidos e significados é essencial para desenvolver um processo 
adequado e que, desde que se sintam parte do desenho desses 
processos, seu envolvimento nas tarefas será idoso.

A implementação de inovações no ensino superior é um pro-
cesso altamente desafiador devido a múltiplas causas. Subesti-
mar os propósitos da inovação, assim como não considerar o 
corpo docente que a implementa, pode gerar problemas impor-
tantes. O presente estudo analisou as percepções de professo-
res universitários sobre os processos de inovação curricular em 
uma universidade regional chilena, na perspectiva de acadêmi-
cos de diferentes carreiras. Dezenove membros da universidade 
participaram de uma série de entrevistas semiestruturadas e de 
um grupo focal. O estudo teve abordagem qualitativa e as res-

de los centros educativos; en 
cambio, las segundas se origi-
nan en los gobiernos con el 
objetivo de convertirse en lí-
neas que fomenten la innova-
ción en centros educativos. 
Estas dos líneas de origen rara 
vez se encuentran vinculadas, 
aun cuando a los docentes se 
les incentiva a que configuren 
nuevas iniciativas. Sin embar-
go, existen parámetros defini-
dos que limitan el actuar de 
docentes, por lo cual hay una 
primacía de las políticas top-
down en el ámbito de la inno-
vación que coarta la innova-
ción curricular (Karakhanyan 
et al., 2011).

Frecuentemente las políticas 
de innovación son impuestas 
desde arriba (top-down) y de 
forma descontextualizada de 
las instituciones que van a lle-
var a cabo los procesos, lo que 
ocasiona cambios negativos en 

la aplicación de la innovación, 
como sobrecarga laboral, malas 
relaciones con el equipo y con 
los directivos, la falta de pre-
supuesto, el individualismo, las 
actitudes docentes y las políti-
cas del sistema educativo. Esto 
es consistente con lo señalado 
por Fullan y Stiegelbauer 
(1997) como la falta de clari-
dad dolorosa, ya que solo se 
adoptan cambios superficiales 
que impactan en la comunidad 
de manera negativa, porque no 
se ha considerado su visión ni 
percepción para llevar a cabo 
dicha transformación.

Hasanefendic et al. (2017) 
condujeron un estudio sobre 
prácticas innovadoras en edu-
cación superior en Portugal, 
Países Bajos y Alemania. El 
estudio, que se dirige a partir 
de los relatos de un grupo de 
académicos, demostraba un 
alto nivel de motivación, 

apertura e interés por el cam-
bio, con un amplio conoci-
miento del campo experiencial 
interno y externo, liderazgo y 
uso estratégico de las redes. 
Sin embargo, en los relatos 
emergieron también cier tas 
barreras institucionales que li-
mitaban el cambio; ello podría 
ser a causa de la falta de infor-
mación, comprensión y clari-
dad acerca del motivo del cam-
bio, o el no considerar la di-
mensión personal del profeso-
rado, y las condiciones para el 
proceso, generando resistencias 
(Zabalza y Zabalza, 2012; 
García et al., 2015; Meza et al., 
2020).

Fullan y Stiegelbauer (1997) 
proponen que la innovación en 
educación debiese ser multidi-
mensional y considerar la voz 
de los principales actores invo-
lucrados; es decir, los docentes; 
considerando los materiales a 

utilizar, los sistemas de ense-
ñanza y, sobre todo, las con-
vicciones y creencias del per-
sonal. Solo eso permitiría ge-
nerar un cambio profundo en 
la institución educativa. No 
obstante, a pesar de la relevan-
cia del docente, menos es sabi-
do en torno al rol del profeso-
rado como un agente de impul-
so del cambio, cómo orientan 
la innovación, sus valores y 
normas en el contexto de la 
institución que las implementa 
(Hasanefendic et al., 2017).

Desafíos en la innovación 
curricular en educación 
superior

La actual sociedad del cono-
cimiento asume la ‘innovación’ 
como una necesidad permanen-
te de revisión, de carácter sis-
temático, dinámico, sinérgico, 
y promovida por personas 
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Adicionalmente, la presión 
del mercado en las universida-
des, la inadecuada cohesión 
grupal, la falta de compromiso, 
malestar y desmotivación, son 
elementos que socavan el curso 
de la innovación (Findlow, 
2008; Schneckenberg, 2009; 
Zhu y Engels, 2014). Hay estu-
dios que señalan la necesidad 
de abordar los desafíos de la 
implementación de la innova-
ción desde dos grandes áreas: 
en primer lugar, el origen de 
las políticas y como estas se 
difunden en las instituciones y, 
en segundo lugar, el trabajo en 
torno a la reducción de las re-
sistencias al cambio (Gairín, 
2006; Gil et al., 2016). 

Resulta crucial planificar y 
dirigir la atención a aquellos 
aspectos individuales, colecti-
vos e institucionales que toman 
parte en los procesos de inno-
vación (Gros y Lara, 2009), 
generando las condiciones in-
ternas para el fomento de ins-
tancias colaborativas, la promo-
ción de estrategias, la estimula-
ción del liderazgo, el intercam-
bio y cooperación, un clima de 
confianza, compromiso y diá-
logo que permita recoger las 
características de cada contexto 
en función del cambio propues-
to, situando a la institución 
como un espacio colectivo don-
de todos participen, lo que im-
plica que el proceso sea más 
humano (Miralles et al., 2012; 
Hernández y Medina, 2014; 
Zhu y Engel, 2014; Gómez, 
2017).

En síntesis, las investigacio-
nes en el área dan luces respec-
to de los posibles desafíos que 
tienen las universidades al mo-
mento de implementar procesos 
de innovación. La aceptación 
de los docentes, quienes suelen 
implementar las reformas “de-
pende de la medida en que és-
tas se ajustan a sus escalas de 
valores” (Olaskoaga- Larrauri 
et al., 2015: 116). Por lo tanto, 
el profesor es una pieza clave 
para la implementación del 
cambio (Álvarez, 2015).

Problema de investigación

El presente artículo busca 
relevar las concepciones, creen-
cias y expectativas de los acto-
res que ejecutan la innovación 

en educación superior. En par-
ticular, las nociones en torno al 
contexto político (micro y ma-
cro) en que se insertan los pro-
cesos de innovación, las tensio-
nes entre la institución y la 
innovación, y los significados 
y percepciones que tienen los 
académicos, quienes señalan 
elementos que favorecen o di-
ficultan la implementación de 
reformas en su propia universi-
dad. Considerar lo que señalan 
los participantes podría tener al 
menos tres aplicaciones impor-
tantes en términos de futuros 
diseños de innovación curricu-
lar en el marco de la educación 
superior. En primer lugar, po-
dría alertar de manera tempra-
na el posible éxito o fracaso de 
la innovación curricular, y di-
señar para ese fin nuevos dis-
positivos de acompañamiento 
para su implementación. En 
segundo lugar, proporcionar 
evidencia respecto de las áreas 
que los académicos señalan 
como cruciales a la hora de 
implementar aquellas innova-
ciones desde modelos verticales 
o top-down. Finalmente, pro-
mover instancias dialógicas que 
permitan un mejor consenso 
entre el diseño y la aplicación 
de estas políticas universitarias, 
particularmente porque uno de 
los principios básicos de toda 
implementación exitosa es que 
esta debe incluir necesariamen-
te a los actores que ejecutan el 
trabajo en las aulas. Si se sub-
estima su accionar, no solo se 
corre el peligro de fracasar en 
la política implementada, sino 
que se promueve una señal 
errónea; esto es, que los acto-
res implementadores son poco 
relevantes en la innovación. En 
estos casos, la respuesta es la 
resistencia activa o pasiva.

Metodología

El presente estudio tuvo 
como objetivo analizar las per-
cepciones del profesorado uni-
versitario relacionados con el 
proceso de innovación curricu-
lar, en una universidad chilena. 
Se indagaron las nociones de 
los académicos en torno al 
contexto político (micro y ma-
cro) en que se insertan los pro-
cesos de innovación, las tensio-
nes entre la institución y la 

concretas que se vinculan con 
iniciativas y propósitos forma-
tivos que emanan de la institu-
ción. Requiere, además, de una 
serie de medios y estrategias 
para su implementación y eva-
luación que permita determinar 
el nivel de mejora (Gairín y 
Rodríguez- Gómez, 2011; 
Guzmán et al., 2015; Burgos et 
al., 2018).

Con el propósito de conducir 
una innovación curricular exi-
tosa, Zabalza (2013) señala tres 
aspectos cruciales: i) apertura: 
que implica una actitud y dis-
posición al cambio por parte de 
los actores involucrados; ii) 
actualización y mejora: superar 
la situación anterior, funda-
mentalmente, con una estructu-
ra organizativa y de funciona-
miento basada en la informa-
ción efectiva y oportuna; y iii) 
evaluación y seguimiento: veri-
ficar cómo va el proceso de la 
actualización y el perfecciona-
miento constante de sus miem-
bros. Esto reafirma la idea de 
que para promover e impulsar 
la innovación se deben consi-
derar aspectos contextuales.

Si bien es cierto que algunos 
autores circunscriben la inno-
vación curricular al cumpli-
miento del diseño de un plan 
de estudio que responda con 
los requerimientos instituciona-
les y de calidad, no siempre 
están las condiciones contex-
tuales para su éxito, porque es 
posible que se manifiesten una 
variedad de posturas colectivas 
sobre la innovación, sobre todo 
la negación frente a la necesi-
dad de cambio y una estructu-
ra que la perciba como una 
obligación (Verdín-Zea et al., 
2020). En esta línea resulta 
ineludible sortear ciertas ten-
siones entre los distintos orga-
nismos y estructuras de la 
universidad.

En un estudio de caso con 
siete universidades europeas 
que estaban llevando a cabo 
procesos de innovación, se re-
portó que las universidades con 
un grado menor de autonomía 
poseían un enfoque de innova-
ción más ver tical, es decir, 
top-down (Brennan et al., 
2014). Esto no necesariamente 
implicaba características nega-
tivas, ya que eran procesos 
lentos e incrementales que 

consideraban a todos los acto-
res involucrados. Los autores 
concuerdan en la necesidad de 
capacitar a los directivos para 
que gestionen correctamente 
estos tránsitos, considerando 
recomendaciones como: otorgar 
incentivos y recompensas a los 
miembros de los proyectos, 
involucramiento del personal y 
fomentar una cultura institucio-
nal, entre otros.

En otro estudio similar con 
diez universidades europeas, se 
concluyó que hay tres aristas 
que dificultan la implementa-
ción de la innovación en edu-
cación superior (Lašáková et 
al., 2017). En primer lugar, 
barreras externas a nivel macro 
tales como i) la obligatoriedad 
de las políticas top-down, las 
cuales provocan un mayor cli-
ma de agitación en las univer-
sidades que las bottom-up 
(Schneckenberg, 2009; 
Karakhanyan et al., 2011); y ii) 
la burocracia institucional que 
impone barreras en las etapas 
del proyecto (Findlow, 2008). 
En segundo lugar, barreras in-
ternas del entorno organizacio-
nal tales como i) escasa comu-
nicación entre los docentes de 
los centros educativos, que di-
ficultan la f luidez del inter-
cambio de información 
(Miralles et al., 2012; 
Hernández y Medina, 2014); y 
ii) falta de incentivos que mo-
tiven el desarrollo de los pro-
yectos (Brennan et al., 2014). 
En tercer lugar, barreras indivi-
duales de los actores como i) 
carencia de formación de los 
docentes en desarrollo de es-
trategias (Hernández y Medina, 
2014), y ii) actitudes académi-
cas como falta de imaginación 
o resistencia a r iesgos 
(Findlow, 2008).

Uno de los principales desa-
fíos a los que enfrenta la imple-
mentación de la innovación en 
la educación terciaria está vin-
culado a las actitudes académi-
cas de los docentes. En particu-
lar, a la resistencia al cambio 
que implica instalar impedimen-
tos al momento de ejecutarlos, 
siendo la falta de comunicación 
un elemento central de resisten-
cia (Gairín, 2006; Findlow, 
2008; Brennan et al., 2014; 
García, 2014; López et al., 
2015; Lašáková et al., 2017).
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estudio fueron comunicados a 
los participantes, en una jorna-
da docente que desarrolló la 
universidad y a la que asistie-
ron los participantes de este 
estudio.

Análisis de datos

Para el análisis de datos pro-
venientes de las entrevistas y 
del grupo focal se utilizaron 
los principios de la Teoría 
Fundamentada (Grounded 
Theory; Glaser y Holton, 
2004), lo cual significa que en 
vez de comprobar una hipótesis 
se intentó construir un modelo 
conceptual en torno a la per-
cepción que la innovación cu-
rricular tenía para los partici-
pantes. La Teoría Fundamen-
tada plantea un modo sistemá-
tico de interpretación de los 
aspectos emergentes de la na-
rrativa de los participantes. 
Esta forma de análisis es apro-
piada para el presente estudio 
pues permite considerar los 
desafíos de la innovación con-
siderando las características en 
las que los par ticipantes se 
sitúan.

En este tipo de modelo se 
busca representar cómo los 
participantes vivencian un fe-
nómeno, las causas y conse-
cuencias que atribuyen, y como 
son capaces de generar inferen-
cias y relaciones entre distintas 
temáticas (Corbin y Strauss, 
2014). Para el análisis se utili-
zaron codificaciones abiertas, 
axiales y selectivas con las que 
se construyeron las categorías 
y subcategorías. En la codifica-
ción abierta, las intervenciones 
de los participantes fueron re-
sumidas en un código amplio 
que intentó resumir el concepto 
trasmitido. Posteriormente to-
dos estos códigos fueron anali-
zados por medio de codifica-
ciones axiales que refieren al 
proceso de relacionar y jerar-
quizar los códigos recogidos en 
el primer paso, con el fin de 
crear categorías y subcatego-
rías. Finalmente se realizó un 
proceso de codificación selecti-
va, donde se llevó a cabo la 
depuración de los códigos con 
el fin de crear un modelo com-
prensivo. Para el análisis se 
utilizó la versión web del soft-
ware Atlas.Ti (v.9).

Resultados

Los resultados que se pre-
sentan corresponden a los tres 
ejes en los que se organizó la 
información recogida tanto en 
los grupos focales como en las 
entrevistas: 1) el contexto polí-
tico (micro y macro), 2) las 
tensiones entre la institución y 
la innovación, y 3) la innova-
ción en torno a los significados 
y percepciones. Se incluyen 
además algunos de los desafíos 
que ésta conlleva. Cada cita 
lleva asociado un código donde 
la primera letra y número iden-
tifica al entrevistado (i.e. E3), 
seguido del número de la inter-
vención en que realizó el co-
mentario (i.e. I2). GF identifica 
al grupo focal.

Política micro y macro e 
innovación en educación 
superior

A continuación se presenta 
la primera de las dimensiones 
que considera este estudio refe-
rido al vínculo entre la política 
micro y macro en el contexto 
de innovación en educación 
superior.
Innovación en el contexto de 
políticas micro y macro. La 
Figura 1 incluye numerales 1 
al 3 en rojo, con el fin de ex-
plicar las diferentes subseccio-
nes consideradas en la figura. 
En lo que respecta a la subsec-
ción 1, los participantes seña-
lan que la innovación, la polí-
tica y gestión universitaria no 
pueden estar desligados de la 
política institucional, ni del 
acontecer nacional. Uno de los 
participantes señala “…pienso 
que la política institucional de 
la universidad influye en eso, 
pero también (está) influencia-
da por las políticas nacionales” 
(E3I11). Un ejemplo de esta 
vinculación sería a través de 
los dineros que llegan a cada 
universidad y que de cier ta 
forma marcan los ejes o énfa-
sis en la gestión universitaria, 
al privilegiar la investigación 
por sobre la docencia. En esta 
línea, el mismo participante 
dice que “como la política na-
cional envía los dineros por 
investigación principalmente, 
obviamente la institución privi-
legia la investigación, entonces 

innovación, y los significados 
y percepciones que tiene la 
innovación. El estudio se llevó 
a cabo en una universidad re-
gional perteneciente al Estado 
chileno que imparte 44 progra-
mas académicos, con más de 
300 académicos y un total de 
9.000 estudiantes.

Diseño

Para analizar las percepcio-
nes de los docentes se utilizó 
un enfoque de carácter cualita-
tivo, con un diseño de carácter 
descriptivo, y exploratorio. Se 
utilizaron dos técnicas de reco-
lección de información: entre-
vistas semiestructuradas y gru-
po focal. La utilización de am-
bas técnicas buscó saturar la 
información, por medio de 
avanzar en la comprensión y 
los desafíos que la innovación 
en la educación superior supo-
ne, desde el análisis interpreta-
tivo de la narrativa de quienes 
lo vivencian. Los temas de las 
preguntas que guiaron ambos 
instrumentos se generaron a 
partir de la revisión teórica 
conducida para este propósito. 

Participantes

Se utilizó un muestreo inten-
cionado o de convivencia 
(Patton, 2002) con el propósito 
de recoger las percepciones de 
quienes deben implementar los 
procesos de innovación que se 
desarrollan en la universidad. 
La selección de participantes 
contempló como criterios de 
inclusión a académicos que 
llevaran más de 10 años en la 
institución y que tuvieran una 
dedicación de 44 horas. Se ex-
cluyó a académicos recién in-
corporados a la institución. 
Participaron 19 académicos de 
10 programas de estudio dife-
rentes. El promedio de edad 
fue de 55 años, con un total de 
nueve mujeres y diez hombres. 
Nueve de ellos tomaron parte 
de entrevistas semiestructura-
das de carácter individual, y 
diez participaron en el grupo 
focal.

Instrumento

Para el desarrollo de los ins-
trumentos de recolección de la 

información, las preguntas se 
agruparon en distintas catego-
rías que provienen de la revi-
sión de estudios en el área. La 
pauta de entrevista incluyó 
nueve preguntas que abordaron 
temas tales como difusión de 
la información, coordinación, 
cultura institucional, involucra-
miento de los protagonistas, 
implicación, apertura al cam-
bio, cambio y mejoramiento en 
las formas de enseñanza y 
práctica en el aula, actualiza-
ción y formación continua.

En cuanto al grupo focal, se 
construyó un guion basado en 
la revisión de la literatura. Se 
generó un proceso iterativo 
entre las entrevistas y los gru-
pos focales, en fases sucesivas 
alternantes, con el propósito de 
rescatar mayor riqueza de los 
datos recolectados.

Tanto las pautas de las en-
trevistas, como del grupo fo-
cal, fueron revisadas por un 
equipo académico con alta ex-
periencia en procesos de inno-
vación, utilizando  la técnica 
de entrevista cognitiva.

Procedimiento

Las entrevistas se realizaron 
durante dos meses y duraron 
en promedio 30 minutos, mien-
tras que el grupo focal tuvo 
una duración de una hora y 
media. El estudio se difundió 
por medio de cartas de invita-
ción que contenían los datos 
generales de la investigación y 
su finalidad, y orientaciones en 
cuanto al desarrollo y modali-
dad. Todos los académicos par-
ticipantes firmaron un consen-
timiento informado que asegu-
raba el resguardo de la infor-
mación y el anonimato de sus 
nombres y respuestas. A cada 
uno de ellos, en el momento de 
la entrevista o grupo focal se 
le volvió a informar sobre los 
objetivos del estudio, el marco 
en que se insertaba y se asegu-
ró el adecuado resguardo en la 
cadena de custodia. Las entre-
vistas fueron luego transcritas 
y anonimizadas, de acuerdo 
con los lineamientos éticos 
provistos por la Universidad 
Autónoma de Barcelona.

Tan pronto se concluyó el 
proceso de análisis de la infor-
mación, los resultados del 
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la docencia no le reporta ma-
yores ingresos… …no se reco-
noce en la misma medida la 
docencia” (E3I11). Además, se 
menciona que habitualmente 
suele existir muy poco acom-
pañamiento por parte de las 
unidades superiores de la uni-
versidad en cuanto a los cam-
bios que se proponen. Es decir, 
pareciera no existir un involu-
cramiento real por parte de las 
autoridades para promover los 
cambios propuestos; se señala 
“…creo que si nosotros vamos 
a la innovación, como institu-
ción necesitamos tener autori-
dades acompañando el compro-
miso y yo lo siento como muy 
lejano… …yo siento un desin-
terés entre las autoridades y 
nosotros (los docentes)” 
(GFI23). Esta ref lexión que 
hace el docente está íntima-
mente vinculada a su experien-
cia local, a las experiencias de 
innovación que ha conducido la 
universidad en la que ejerce su 
labor, aunque seguramente es 
transferible a cualquier otra 
universidad del país, de simila-
res características (mediana/
pequeña, estatal y regional).
Disonancia entre lo requerido 
y los recursos disponibles. En 
lo relativo a la subsección 2 en 
la Figura 1, las distintas entre-
vistas y grupos focales eviden-
cian una disonancia entre lo 
que la universidad pretende 
hacer y los recursos que efecti-
vamente invierte para ese fin. 
A juicio de los participantes, 
los procesos de innovación 
curricular requieren contar con 
personal estable con el fin de 
responder a estas tareas, sin 
descuidar las que efectivamente 
se están ejecutando; un docente 
señala que “estos cambios re-
quieren, por ejemplo, de una 
mayor diversidad de profesores 
en cuanto a especialidades y 
eso significa nuevas contrata-
ciones y aparentemente la polí-
tica hoy día es contratar lo 
menos posible… …ahí es don-
de yo temo que el asunto no 
vaya a funcionar todo lo bien 
que debiera funcionar” (E4I5). 
Otro participante refiere que 
“por ejemplo, hay muchos do-
centes con ideas nuevas, con 
formas distintas de hacer las 
cosas, pero tú tienes en la 

universidad más de un cin-
cuenta por ciento que son aca-
démicos contratados, entonces 
la situación contractual tampo-
co favorece que son cosas yo 
diría fundamentales” (E7I8). 
Lo llamativo en estos relatos 
es que se sigue manteniendo 
una noción de innovación aso-
ciada a un enfoque top-down y 
no bottom up, lo que significa 
que las políticas de innovación 
se configuran como algo que 
debe ser aplicado, no como 
algo que ellos perciban como 
importante o significativo de 
rehacer en sus prácticas 
laborales.
Desafíos en los procesos in-
ternos de la universidad. Un 
tercer aspecto (subsección 3 en 
la Figura 1) está relacionado 
con los desafíos que interna-
mente debe enfrentar la uni-
versidad que apuesta por inno-
var. Estos desafíos se relacio-
nan con burocracia en los 
procesos y la tensión entre 
docencia e investigación. En lo 
relativo a la burocracia, esta 
se entiende como un aspecto 
urgente a revisar por parte de 
los directivos. Una docente 
señala “creo que la universi-
dad tiene que entender que no 
puede hacer de todo, tiene que 
focalizarse en algunas cosas, 
porque los cargos que ocupa-
mos acá son cargos transito-
rios. Yo creo que la universi-
dad debería en términos admi-
nistrativos definirse… porque 
todo eso al final se deriva en 
una sobrecarga de trabajo para 
las distintas unidades que son 
las ejecutoras” (E7I10). Se in-
siste también en la noción que 
la universidad debería facilitar 
los mecanismos que posibiliten 
la innovación. En este punto 
hay versiones contrapuestas 
entre el reconocimiento de 
acciones que ha emprendido la 
universidad en función de este 
objetivo, versus otro grupo 
que señala que la universidad 
no ha hecho lo suficiente, sino 
que más bien ha entorpecido 
esta labor. Dentro del primer 
grupo se señala que “a noso-
tros la institución, como es-
cuela, nos apoyó, además de 
darnos las facilidades para 
asistir a los cursos de docen-
cia… …a cursos de 

perfeccionamiento en las me-
jores universidades de Chile 
para las distintas áreas, recur-
sos humanos, negocios, en fi-
nanzas, entonces estamos to-
dos actualizados, eso fue aho-
ra hace poco” (E6I12). Esta 
visión no es compartida por 
otros participantes, quienes 
sostienen que la universidad 
no fomenta los espacios para 
la innovación curricular, en 
cuanto a soportes físicos como 
a los tiempos requeridos para 
estos fines: “no están los es-
pacios para reunirse, porque la 
universidad no genera esos 
espacios estructuradamente, 
nacen de la voluntad de uno 
solamente” (E4I31); o “los cur-
sos de perfeccionamiento me 
ayudan a adquirir algunas téc-
nicas, pero necesito tiempo, 
pero si la institución me carga 

con mucho trabajo administra-
tivo, ¿a qué hora los hago?” 
(E8I9).

Tensiones entre la institución 
y la innovación

En esta segunda categoría se 
agrupan aspectos relativos a las 
posibles tensiones entre la po-
lítica universitaria y los proce-
sos de innovación (Figura 2). 
Estos aspectos ref ieren a la 
falta de integración entre las 
disciplinas, falta de incentivos 
y la falta de información.
Falta de integración entre los 
equipos. La falta de cultura 
grupal en la institución es des-
crita como una de las grandes 
dif icultades al momento de 
desarrollar procesos de innova-
ción. La poca integración pare-
ce ser un elemento transversal 

Figura 1. Contexto político (micro y macro) e innovación en educación 
superior. Los numerales 1 al 3 indican los componentes considerados en 
el texto. Elaborada a partir de las entrevistas y grupos focales.
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a las distintas facultades pre-
sentes en la universidad. Uno 
de los participantes subraya 
que “no hay cultura de trabajo 
en equipo en esta, ni en ningu-
na universidad, no conozco una 
que realmente estén trabajando 
en equipo” (E5I15). Se mencio-
na que los docentes universita-
rios no perciben el hecho de 
reunirse como un elemento 
cotidiano en su quehacer profe-
sional, sino como un elemento 
aislado, puntual, y poco inte-
grado con sus prácticas labora-
les. Esto ocurre solo cuando 
hay una presión externa, por 
ejemplo, ejecutar un proyecto 
de investigación. Todo esto 
afecta fuertemente los procesos 
de innovación curricular. Se 
señala que “cuesta mucho ge-
nerar procesos de evaluación, 
de autoevaluación, de comisio-
nes que modernicen las cosas, 
además que significa trabajo en 
equipo y en general en las per-
sonas de la universidad no 
existe tampoco la cultura de 
mucho trabajo en equipo” 
(E7I2). Entre quienes fomentan 
una cultura grupal en sus uni-
dades esto se percibe como 
muy positivo. Un participante 
refiere que “en el departamento 
somos muy cohesionados, pero 

es un hecho concreto, ahora 
por área conversamos bastante 
y nos vamos enriqueciendo al 
generar estos vínculos y es-
tructuralmente en nuestras reu-
niones de departamento sema-
nalmente estamos tocando te-
mas importantes y transmitien-
do” (E8I16).
Falta de incentivos. Otro de 
los aspectos que emergieron 
del análisis es la falta de in-
centivos para que éstos se eje-
cuten. Se señala que los proce-
sos de innovación no solo de-
mandan tiempo, sino también 
trabajo adicional a los que rea-
lizan. Estas nuevas tareas no 
se acompañan de un incentivo 
conforme a los requerimientos; 
una participante se queja que 
“hay pocos incentivos para 
trabajar en este sentido, para 
hacer por ejemplo cosas a lo 
que a uno no le corresponde 
hacer, hay poco incentivo” 
(E1I6); y otra participante se-
ñala que esto es un problema 
transversal en las universida-
des: “los incentivos son un 
problema que está ocurriendo 
en todas las facultades de to-
das las universidades” (E2I9). 
Estas faltas de incentivo no se 
traducen en acciones concretas 
a las que un docente se vea 

beneficiado por acceder. Una 
participante señala que “no hay 
incentivos, uno que diga que 
yo voy a generar un premio o 
una distinción o un reconoci-
miento o un bono por prácticas 
novedosas en el aula, eso no 
existe” (E7I5). Nuevamente en 
el discurso de los docentes, 
aparece la noción extraña, aje-
na y vertical de la innovación, 
y no como un elemento que 
ellos mismos diseñen, ejecuten 
y evalúen para desarrollar me-
jores prácticas.
Falta de información. Otro de 
los aspectos mencionados se 
relaciona con la falta de infor-
mación entre las unidades cen-
trales de la institución y las 
distintas carreras. En esta lí-
nea, se plantea que no todos 
están actualizados sobre las 
políticas que se están ejecutan-
do en la universidad. Una de 
las participantes cree que “no 
hay información, cada uno per-
cibe sus propósitos y eso es 
básicamente lo que ocurre en 
todos lados” (E2I15). Otra par-
ticipante señala que no es solo 
el fondo el problema, sino que 
también la forma en que se 
difunden estos procesos, en sus 
palabras ella cree que “la in-
formación, la difusión, la 

instalación no es la más apro-
piada” (E7I1). Esta falta o re-
traso en la difusión de la infor-
mación provocaría lentitud en 
la promoción de la innovación 
curricular, y una de las partici-
pantes recuerda que “al princi-
pio fue muy lento o escaso… 
al principio faltaba como infor-
mación, compromiso desde 
todo ámbito, académico de to-
dos lados” (E1I1). Por otra par-
te, el acceso a la información 
se distingue como algo cir-
cunstancial, que no forma par-
te de un mecanismo instaurado 
que la universidad emplee para 
dar a conocer lo que está reali-
zando. La difusión de la infor-
mación parece quedar a crite-
r io de lo que el Decano o 
Jefa/e de carrera decida hacer. 
Una de las participantes señala 
que “tuve el privilegio quizá, 
que mi Decano me nombró 
para participar de una comisión 
de articulación curricular de 
ese convenio, por lo tanto, ahí 
me he informado de algunas 
cosas y es ahí donde baja y he 
tratado de traer algunas cosas 
para acá …creo que eso depen-
de mucho de los coordinadores 
de docencia de cada una de las 
escuelas o facultades que tiene 
que bajar también la informa-
ción hacía los demás docentes 
y particularmente acá quizá no 
bajaba” (E6I3). Este relato pa-
rece ser anecdótico cuando se 
analiza el total de las interven-
ciones. Los mecanismos por 
los cuales la universidad define 
prioridades de innovación, eta-
pas, secuencias y evaluación de 
ellas, no son claros para los 
académicos.

Innovación: significados y 
percepciones

En esta última sección se 
agrupan algunos elementos re-
feridos a la noción global que 
tienen los académicos en torno 
a la innovación, así como a sus 
percepciones en términos de 
valoración de los procesos que 
se ejecutan. Estos aspectos re-
fieren a la definición de inno-
vación y a la valoración positi-
va y negativa que tienen los 
académicos sobre esta.
Definición. Los participantes 
reconocen a la innovación 

Figura 2. Tensiones entre la universidad y la innovación. Los numerales 1 al 3 indican los componentes con-
siderados en el texto. Elaboración a partir de las entrevistas y grupos focales.
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como un conjunto de acciones 
pedagógicas que permiten de-
sarrollar metodologías que im-
pactan significativamente en 
los procesos de aprendizaje de 
los estudiantes. Sin embargo, 
los propósitos, que constituye 
el núcleo de lo que se define 
por innovación, varían. Se pue-
den señalar al menos cuatro 
variantes de los propósitos que 
tendría la innovación curricu-
lar: considerar las diferencias 
entre los estudiantes, la efi-
ciencia en los procesos de en-
señanza, su impacto en los 
aprendizajes y el desarrollo de 
competencias para la vida, es-
pecialmente en el contexto de 
las transformaciones permanen-
tes que experimentan los estu-
diantes en la sociedad del 
conocimiento.

Respecto del primer punto 
ligado a las diferencias de los 
estudiantes, se señala que para 
innovar es necesario entender 
las características distintivas 
de los estudiantes a los cuales 
se enseña. Esto sería una con-
dición clave, y en este sentido 
una de las participantes seña-
la: “para mi innovar en el aula 
signif ica entender que cada 
alumno es un universo distin-
to, eso es una cuestión súper 
elemental y que por lo tanto el 
accionar debería tender a no 
ser uniforme dentro del aula 
porque hay universo distinto” 
(E4I21). En segundo lugar, 
innovar es conceptualizado 
como un mecanismo que 

permite hacer más eficiente la 
enseñanza. Un par ticipante 
recuerda que él “hacía cosas 
innovadoras, buscaba respues-
ta o mecanismos distintos para 
obtener una misma respuesta, 
que pudieran ser más prácti-
cos, más rápidos, más econó-
micos, más seguros” (E4I14). 
En tercer lugar, innovar es 
conceptualizado como el he-
cho de desarrollar los mejores 
mecanismos para el aprendiza-
je de los estudiantes “signifi-
caría …tener mejores estrate-
gias didácticas para que los 
estudiantes comprendan los 
conceptos …tener una metodo-
logía más activa, y a la par un 
sistema de evaluación de pro-
cesos que vaya informando de 
cómo va resultando eso, que 
vaya verificando si está dando 
resultado o no” (E3I14). Otro 
participante define que “inno-
var en el aula para mí …es 
desarrollar las competencias 
de aprendizaje, cumplir con 
los objetivos de aprendizaje 
que tiene propuesta cada asig-
natura …creo que es muy im-
portante para producir cam-
bios efectivos que trabajemos 
con nuevas técnicas …de tal 
manera de conseguir logros 
efectivos y que haya un cam-
bio sustantivo significativo en 
el hacer, no tan solo en la dis-
tribución del contenido a los 
alumnos, sino también en el 
cómo vivencian y adquieren 
las competencias necesarias” 
(E8I3).

Un número considerable de 
los participantes relaciona in-
novar con el desarrollo de 
competencias de los estudian-
tes. En este sentido, no solo 
hay un cambio de paradigma 
respecto de la enseñanza, sino 
que también de las competen-
cias que el estudiante debe 
desarrollar en su vida universi-
taria. e hace necesario refor-
mular el tipo de aprendizaje 
que se pretende favorecer: 
“aprenderse cosas de memoria 
hoy día no sirve …el conoci-
miento está todo en el compu-
tador o en el teléfono o en 
cualquier máquina hoy día nos 
tiene todo el conocimiento a 
mano” (E5I10). Este aspecto es 
par ticularmente importante 
respecto de las competencias 
que en el futuro serán requeri-
das por los actuales estudian-
tes. Una docente señala que 
“hoy día tenemos que formar 
para el futuro …porque real-
mente no sabemos que es lo 
que va a pasar, entonces una 
de las cosas que tenemos que 
hacer …que los futuros profe-
sionales sean abiertos de men-
te, puedan enfrentar lo que 
venga, tengan disposición al 
cambio, lo único que estamos 
seguros ahora es que hay cam-
bios” (E5I5).
Valoración negativa de la in-
novación. Uno de los aspectos 
que parece dificultar la ejecu-
ción del cambio curricular es 
la percepción respecto de quie-
nes son los encargados de 

generar el cambio. Se atribuye 
el éxito o el fracaso de la in-
novación a la buena o mala 
gestión del resto, denotando así 
un bajo involucramiento en las 
tareas, dado que existe una 
atribución externa del proceso. 
Uno de los participantes, quien 
se percibe completamente ajeno 
a las iniciativas de innovación 
de cualquier tipo señala “te 
reitero no es mi responsabili-
dad, no estoy en cargo directi-
vo, no soy jefe de carrera ni 
nada de eso. A mí no me inte-
resa el tema concretamente, yo 
entiendo que el t rabajo en 
equipo parte por la dirección 
del trabajo, o sea acá hay una 
Vicerrectoría Académica, una 
Dirección de Asuntos 
Estudiantiles, cantidad de buro-
cracia que se encarga del 
aprendizaje de los muchachos 
que meterme yo entre medio a 
discutir no sé qué cosa. No es 
mi pega, yo creo que es un 
problema grave que está aten-
tando contra la viabilidad in-
cluso política de las 
Universidades, pero esta cues-
tión como se está arrastrando 
…que dicen formar profesiona-
les y en realidad no sé qué 
diablos están haciendo no sé 
cuánto tiempo más va a acep-
tar la comunidad nacional que 
se siga botando el chorro de 
plata que se gasta en estas le-
seras” (E2I21).
Valoración positiva de la inno-
vación. En general los partici-
pantes tienen una valoración 
positiva de los procesos de in-
novación curricular que se eje-
cutan en la universidad. Una 
de las participantes refiere a 
que ella cree que “el proceso 
en términos administrativos y 
de soporte y de disposición de 
recursos humanos ha sido bue-
no …la idea de por sí es bue-
na” (E7I1). Entre los aspectos 
que se destacan están la inclu-
sión de los docentes en el dise-
ño de la innovación, la ejecu-
ción de convenios de apoyo y 
colaboración, el soporte de los 
académicos y profesionales 
externos. Todo esto ha tenido 
como consecuencia ordenar las 
acciones que algunas faculta-
des realizaban. Esta cita pone 
de manifiesto la importancia 
de incluir a todos los actores 

Figura 3. Definición y valoraciones positivas y negativas de la innovación. Los numerales 1 al 3 indican los 
componentes considerados en el texto. Elaborada a partir de las entrevistas y grupos focales.
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en el proceso de innovación, 
con el propósito de asegurar su 
ejecución, en línea con lo su-
gerido por Fullan y 
Stiegelbauer (1997).

Es altamente valorado que se 
haya incluido a los profesiona-
les de la universidad, no sólo 
en la ejecución, sino que tam-
bién en el diseño de estas mo-
dificaciones. En esta línea una 
de las participantes señala que 
una “de las mejores decisiones 
que tomó la universidad es que 
el cambio se elabore desde los 
profesores, hemos estado todos 
participando, rehaciendo nues-
tras asignaturas, …mallas cu-
rriculares y la universidad nos 
ha puesto monitores que nos 
ayudan a hacerlo ordenada-
mente, entonces no nos ha sa-
lido dif ícil hacer el cambio 
curricular” (E5I1).

También se valoran los con-
venios de cooperación que han 
sido ejecutados, dado el impac-
to que estos han tenido en las 
distintas carreras. Se señala 
que este aspecto “se ha hecho 
bien a través de la implementa-
ción o de la socialización con 
los convenios que tienen que 
ver con este tema y de la im-
plementación que los mismos 
han impactado en las carreras 
donde se trabajó con esto” 
(E9I1).

Se valora positivamente el 
trabajo sistemático que se ha 
realizado para la ejecución de 
los procesos de innovación 
curricular, que incluye la valo-
ración de los profesionales de 
apoyo externos, así como de 
las autoridades. Una de las 
participantes señala que este 
trabajo ha resultado “muy bien, 
en el sentido de que la institu-
ción nos ha puesto personas 
nos han ido ayudando, curricu-
listas especializados …a través 
de comisiones curriculares que 
en todas las carreras se han 
formado, y a su vez han infor-
mado a los consejos en los 
plenos, han pedido opiniones 
también” (E5I4). Otra partici-
pante conf irma esta noción 
planteando que “creo que este 
proceso se está llevando a cabo 
en una forma muy organizada 
y sistemática …con el apoyo 
de la institución de las autori-
dades, me ref iero a la 
Vicerrectoría académica, la 

dirección de docencia y por 
supuesto en el centro donde se 
está desarrollando” (E3I1).

Estos aspectos son concebi-
dos como un nuevo paradigma 
respecto de los soportes que se 
requieren al innovar. Una par-
ticipante señala que “esta cul-
tura que se está instalando pro-
gresivamente en la universidad 
…una asesoría institucional, 
que ha sido algo tremendo, fue 
un salto cualitativo, porque 
llegó a imponer valor a todos 
los elementos” (GFI6). En esta 
línea, también se valora que el 
proceso de innovación haya 
incluido a un número más am-
plio de docentes y profesiona-
les. Un participante señala que 
“en este ejercicio de participa-
ción se observa la participación 
además de otras personas, dis-
tintos actores, distintos puntos 
de vista …el resultado es de 
alguna manera una conformi-
dad de varios, esto se valora 
mucho” (E4I1).

Otra de las virtudes en torno 
a los procesos de innovación se 
refiere a la oportunidad de or-
ganizar, y reorganizar algunos 
procesos difusos. Una partici-
pante plantea que “para noso-
tros fue súper importante …
nos ordenó la casa, nos hizo 
ver hasta donde nosotros tene-
mos las asignaturas, por ejem-
plo, coordinarnos con la si-
guiente asignatura, cómo ésta 
le aporta a la otra. Nosotros 
antes lo conversábamos …lo 
pensábamos, hablábamos de las 
comunidades universitarias, de 
las líneas de nosotros de traba-
jo, pero nunca lo llevamos a la 
malla hasta que tuvimos que 
innovar y tuvimos que sentar-
nos hacer el currículum” 
(GFI21).

Discusión

La innovación curricular es 
un proceso altamente complejo, 
que requiere desarrollar un 
proceso de negociación de sig-
nificado no solo de los fines, 
sino que de las necesidades 
desde donde emergen. Factores 
tales como el origen de la pro-
moción del cambio, la comuni-
cación y diálogo con los ejecu-
tores, los márgenes de acción, 
tiempos y recursos físicos re-
queridos, la cultura 

institucional, el grado de vin-
culación de los profesionales y 
las consecuencias asociadas, 
entre otros factores, podrían 
posibilitar o entorpecer los pro-
cesos de cambio.

En primer lugar, se reconoce 
la necesidad de entender el 
proceso de innovación como 
una sucesión de acciones insta-
ladas en la organización, más 
allá de dar respuesta a elemen-
tos puntuales. Para esto resulta 
necesario que la institución sea 
capaz de gestionar y promover 
las condiciones para el cambio; 
en particular, negociar los sig-
nificados con los académicos. 
De lo contrario, la ejecución de 
la innovación dependerá de la 
naturaleza de quienes se inte-
gren en términos de como asu-
men e interpreten los cambios 
y sus alcances. Adicionalmente, 
la falta de una verdadera parti-
cipación y negociación sobre la 
innovación tendrá como conse-
cuencia falta de confianza e 
inseguridad en la forma en que 
se está implementando, en lí-
nea con la evidencia previa 
(Fullan y Stiegelbauer, 1997; 
Fullan, 2002), o bien que se 
consideren estos procesos 
como asincrónicos y externos 
(Findlow, 2008; Gros y Lara, 
2009; Schneckenberg, 2009; 
Lašáková et al., 2017).

Otro hallazgo es visibilizar 
la coexistencia de valoraciones 
positivas y negativas que no se 
encuentran ni dialogan entre sí. 
Esto puede deberse a que las 
instituciones suelen conducir 
los procesos de cambio con 
una carga importante de incer-
tezas que podrían generar an-
siedad y malestar entre quienes 
ejecutan los procesos de cam-
bio. López et al. (2015) encon-
traron que el profesorado uni-
versitario suele no tener dema-
siadas expectativas respecto de 
los cambios que se inician. En 
un estudio reciente (Ramsey y 
Khan, 2021) se ha planteado 
que los docentes en educación 
superior, cuando se ven enfren-
tados a innovación curricular, 
suelen vivir una serie de desa-
fíos o dilemas respecto a cómo 
conducir sus prácticas; en el 
estudio participaron 30 acadé-
micos y los dilemas que debían 
resolver se concentraban en 
cuatro áreas: empatía con los 

estudiantes, la necesidad de 
persistencia y resiliencia, res-
puestas de amor y odio de los 
estudiantes y entusiasmo por 
difundir las acciones innovati-
vas. Otro estudio (Errington, 
2004) mostró que la necesidad 
de los docentes por tiempo y 
espacio f ísico es a menudo 
subestimada por los equipos 
directivos, quienes consideran 
que la innovación depende ex-
clusivamente de recursos y no 
de estos aspectos.

Otro de los aspectos trans-
versales recogidos en este estu-
dio es la falta de comprensión 
respecto tanto del contenido 
como de la forma del cambio 
que la institución de educación 
lidera. Los participantes del 
estudio, quienes no reciben 
soporte adecuado, reportaron 
ejecutar acciones de forma más 
bien individual e intuitiva a 
partir de como ellos mismos 
estructuran los significados de 
la innovación, cuestión que 
probablemente ocurre en mu-
chas otras instituciones que 
desarrollan procesos de este 
tipo. Esta falta de sintonía pue-
de llevar a problemas en la 
gestión de la innovación y au-
mentar la probabilidad de fra-
casar a poco tiempo de 
iniciada.

Si bien la disposición de los 
ejecutores es un factor impor-
tante, no necesariamente ase-
gura por sí solo el éxito del 
cambio; también deben consi-
derarse factores del contexto, 
tales como el tiempo y el espa-
cio para implementar los cam-
bios (Errington, 2004). Estos 
elementos, que a simple vista 
parecen pedestres, estarían vin-
culados con un sistema creen-
cias y valores más amplios a 
partir de los cuales los docen-
tes pueden encontrar ‘sentido’ 
a esa innovación a la que son 
invitados. En otras palabras, 
son hechos sencillos, pero que 
dan cuenta de un fenómeno 
más amplio y relacionado con 
los sentidos y la negociación 
de significados.

Los académicos participantes 
de este estudio señalan tener 
que lidiar constantemente con 
una alta burocracia de las uni-
versidades, lo que evidente-
mente genera tensiones con los 
organismos directivos. La falta 
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de espacios establecidos y re-
gulares mencionados, así como 
la negociación de los significa-
dos asociados a la innovación 
son factores percibidos como 
amenazas en la implementación 
de la innovación. Por el contra-
rio, aquellas instituciones que 
instauran el cambio como un 
aspecto nuclear de la organiza-
ción, permitiendo el desarrollo 
profesional de sus participan-
tes, logran un mayor involucra-
miento y mejores resultados de 
la implementación, en línea 
con la evidencia especializada 
(Zhu y Engel, 2014; Gómez, 
2017).

En síntesis, una cultura or-
ganizativa que motiva y cola-
bora con el cambio en todos 
los niveles de la organización, 
“debe estar arraigada en las 
personas que los llevan a cabo, 
analizando lo que piensan y 
perciben, porque los valores de 
los participantes en la innova-
ción se consideran como una 
de las dimensiones claves” 
(Tomàs et al., 2010: 17). Este 
podría ser el camino para que 
el cambio sea efectivo en las 
instituciones de educación su-
perior, particularmente en los 
cambiantes contextos en el que 
esta se sitúa.

Conclusiones

Para la consecución exitosa 
de los procesos de innovación 
en las instituciones de educa-
ción superior se deben conside-
rar al menos cinco elementos: 
1) clarificar los motivos que 
originan los procesos de inno-
vación; 2) promover confianza 
en el proceso mediante el acce-
so a información clara y con-
tingente; 3) incluir la cultura y 
características de las institucio-
nes, tanto para el diseño como 
la ejecución de la innovación; 
4) asegurar tiempo y espacio 
para la ejecución de este pro-
ceso evitando que la innova-
ción compita con la docencia; 
y 5) considerar un adecuado 
sistema de incentivos.

Si bien los puntos anteriores 
(1 al 4), han sido discutidos a 
lo largo del texto, poco se ha 
mencionado respecto de los 
incentivos. En esta línea, la 
evidencia empírica es limitada, 
respecto a las acciones que en 

efecto promueven los incenti-
vos, particularmente los mone-
tarios, para los académicos 
(Moreno, 2014). Los estudios 
en universidades mexicanas, 
por ejemplo, no muestran que 
los incentivos económicos ha-
yan generado una mejor capaci-
dad de organización y desem-
peño académico (Kent, 2009).

Si bien el presente estudio 
abordó los significados y per-
cepciones de los académicos y 
directivos sobre cómo se ha 
llevado a cabo la innovación 
curricular en la institución, es 
necesario extender la mirada al 
profesor universitario como 
parte de una subcultura que 
desarrolla una variedad de ta-
reas. Futuros estudios deberán 
considerar no solo a otros acto-
res, sino también otras técnicas 
complementarias, tales como la 
observación de aula, el estudio 
de casos o investigación de 
corte etnográfico, que puedan 
ayudar a conocer y comprender 
a cabalidad el contexto mismo 
de su profesión, la forma en 
que se ejecuta el cambio curri-
cular, y otros aspectos que no 
han sido recogidos en este es-
tudio. Estos podrían incluir, 
por ejemplo, el rol de los car-
gos intermedios en la universi-
dad (i.e. decanaturas, jefes de 
departamentos, jefes de área), 
las prácticas profesionales, la 
vinculación con el medio, etc. 
Adicionalmente, sería de inte-
rés estimar las características 
del proceso desde los estudian-
tes, cuestionando respecto a los 
alcances de estas innovaciones, 
desafíos y relevancia que ellos 
asignan a estos cambios.
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