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RESUMEN 
Este artículo presenta los resultados de un trabajo de reflexión, señalando los elementos 
fundamentales para la concepción de un modelo educativo para la formación de adminis-
tradores en diferentes niveles de formación. Para ello, aborda en primer lugar la noción 
de modelo educativo, y luego se concentra en desarrollar los elementos que configuran el 
modelo, como son los propósitos, los procesos educativos, algunos de los elementos más 
importantes de la enseñanza y los entornos educativos.
Palabras clave: Modelo educativo, educación en Administración, enseñanza, aprendizaje, 
Administración.
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ABSTRACT
This text presents the results of an exercise in reflection, pointing out the fundamental elements 
for the conception of a model for the education of managers at different levels. To do this, 
it first approaches the notion of an educational model, then concentrates on developing the 
elements that shape the model, such as purpose, educational processes, some of the most 
important elements of education, and educational environments.
Keywords: Educational model, management education, teaching, learning, management.

RESUMO
O texto apresenta os resultados de um trabalho de reflexão, assinalando os elementos 
fundamentais para a concepção de um modelo educativo para a formação de adminis-
tradores em diferentes níveis de formação. Para isso, aborda em primeiro lugar a noção 
de modelo educativo, depois se concentra em desenvolver os elementos que configuram 
o modelo como são: os propósitos, os processos educativos, alguns dos elementos mais 
importantes do ensino e dos entornos educativos. 
Palavras-chave: Modelo educativo, educação em administração, ensino, aprendizagem, 
administração.
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INTRODUCCIÓN

Como cualquier organización, una 
Escuela de Administración cons-
truye en su devenir una orientación 
estratégica determinada, una estruc-
tura y unos procesos que pretenden 
llevarla hacia el futuro deseado, el 
cual está demarcado por el modelo 
educativo que se asuma, sea explí-
cito o no; su intención principal es 
servir como referente para las prác-
ticas educativas, el afianzamiento, 
la reorientación y la creación de los 
programas. En este artículo se ex-
pondrá, en primer momento, cómo 
se construye la noción de modelo 
educativo, desde la cual se parte 
para el desarrollo de los elementos 
subsiguientes. En el segundo apar-
tado, se desarrollarán los elementos 
que dan sentido a los propósitos ge-
nerales de formación de administra-
dores, y en el tercero se desarrollará 
la propuesta general del concepto de 
enseñanza para la comprensión y la 
intervención. En el cuarto se intro-
ducirán los referentes más relevan-
tes en el campo del aprendizaje, ex-
plicando sus elementos conceptuales 
principales, así como sus impactos 
en la formación en administración. 
En el quinto se discutirán los diferen-
tes entornos de aprendizaje contem-
plados en el modelo. Finalmente, se
plantearán algunos elementos rela-
tivos a la construcción de una pos-
tura en relación con los procesos de 

enseñanza/aprendizaje, teniendo en 
cuenta los roles del formador y del 
estudiante.

1. PROBLEMÁTICA

La educación en administración es 
uno de los principales temas de in-
terés en el campo de los Estudios 
Organizacionales. La pertinencia de 
los contenidos, las metodologías 
y las secuencias propias de la for-
mación en los diferentes niveles, 
son un importante punto de re-
flexión en un campo en constante 
desarrollo, donde proliferan en la 
literatura y los programas de for-
mación, las propuestas de ideas 
y modelos acerca de la gestión. 
¿Cómo educar de la mejor manera 
a quienes buscan desempeñarse en 
el campo de la Administración? 
Reconociendo su diversidad etaria 
y cultural, su formación previa y 
sus capacidades e intereses. Por tal 
razón, abordar esta pregunta impli-
ca aspectos de diseño y decisiones 
sobre elementos como la postura 
filosófica general que guía los pro-
gramas de formación; esta orien-
ta, por un lado, la selección de los 
contenidos y, por otro, la elección 
de los dispositivos a través de los 
cuales estos son puestos a dispo-
sición de los estudiantes para el 
aprendizaje, en función de un con-
junto de objetivos de formación 
determinados. 
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El diseño de un programa de admi-
nistración, entonces, no se trata sola-
mente de establecer un conjunto de 
temáticas que deben ser abordadas 
en un tiempo determinado, sino que 
implica una postura filosófica sobre 
la educación y sobre la disciplina de la
Administración. Esta orientación su-
pone el desarrollo de modelos edu-
cativos explícitos, que integren las 
necesidades de la sociedad con los 
intereses y capacidades de las insti-
tuciones de educación y con el de-
sarrollo del campo de conocimiento. 
Son pocas las escuelas que explíci-
tamente trabajan sobre los aspectos 
educativos y pedagógicos que sub-
yacen en sus prácticas de enseñanza 
y que impactan de manera directa los 
procesos de aprendizaje de los estu-
diantes en diferentes niveles de for-
mación. Este es un trabajo que resulta 
necesario para el desarrollo de las 
escuelas en particular, y de la educa-
ción en Administración en general. 

2. LA NOCIÓN DE MODELO 
EDUCATIVO

El presente documento entiende que 
tanto la Universidad del Rosario 
como cada una de sus dimensiones 
constitutivas –formación, investiga-
ción y proyección social– pueden ser 
entendidas como sistemas complejos. 
Por tanto, para la comprensión del 
sistema de formación a través del cual 
se facilita la educación de nuestros 

estudiantes de pregrado, especiali-
zaciones, maestrías y doctorado en 
la Escuela de Administración de la 
Universidad del Rosario, se ha opta-
do por un ejercicio de modelamiento, 
que permita acercarse a característi-
cas esenciales y posibilite una gestión 
más efectiva de los aspectos curricu-
lares de los diferentes programas.

La noción de modelo utilizada aquí 
tiene entonces una doble conno-
tación: comprensiva y proyectiva. 
Comprensiva porque busca facilitar 
la apropiación de las dinámicas y ca-
racterísticas del sistema, y proyectiva 
porque explicita las intencionali-
dades y los aspectos más relevantes 
de un proyecto educativo para la 
Escuela. No se trata entonces de una 
noción de modelo prescriptivo –en el 
orden del deber ser–, sino de mode-
lo proyectivo, es decir, que se inscri-
be en el orden del querer ser. Así, en 
el sentido elaborado por Le Moigne 
(1990), se entiende un modelo como 
una representación artificial e inteli-
gible, simbólica y proyectiva de si-
tuaciones en la cuales intervenimos. 
De acuerdo con el autor, un buen 
ejercicio de modelamiento debe dar 
cuenta de cuatro aspectos funda-
mentales de todo sistema: sus fi-
nalidades, sus transformaciones, sus 
funciones y sus entornos.

Se habla de modelo educativo y no 
de modelo pedagógico, en el sentido 
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de la distinción hecha por Hinchliffe 
(2001). En principio, para el autor, 
la pedagogía está centrada en el 
aprendizaje con fines sociales, como 
una práctica instrumental, y la edu-
cación, en el aprendizaje como un 
fin en sí mismo, es decir, como una 
práctica abierta; sin embargo, señala 
que es posible y necesario entender 
que estas perspectivas son com-
plementarias y que los imperativos 
de la pedagogía pueden ser vistos 
como parte inherente de la educa-
ción. En ese sentido, en el presente 
documento se entiende la educa-
ción como un concepto más amplio 
que el de pedagogía, a través del 
cual se pretende evitar la reducción 
en la concepción del modelo a una 
dimensión exclusivamente instru-
mental. 

De acuerdo con lo señalado, se en-
tiende el modelo educativo como 
una representación/proyección sim-
bólica y discursiva del sistema de 
formación de la Escuela, compues-
ta por cuatro dimensiones: a) de los 
propósitos de formación; b) de los 
procesos de enseñanza/aprendizaje; 
c) de los roles de formadores y estu-
diantes, y d) de los ambientes edu-
cativos. Las dimensiones responden 
a los cuatro aspectos del modelo 
canónico establecido por Le Moigne 
para el modelamiento de sistemas 
complejos, y están pensadas y ajus-
tadas en el marco de un sistema edu-
cativo. Los objetivos del modelo son 
facilitar la comprensión de dicho 
sistema y posibilitar su intervención 
a través de los mecanismos de la 
gestión académica. 

Procesos de 
enseñanza y 
aprendizaje

Entornos para 
la formación 

Propósitos 
de 

formación

Roles / Funciones

Sistema 
Educativo

Figura 1. Componentes del Modelo Educativo

Fuente: elaboración propia.
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3. PROPÓSITOS GENERALES 
DE LA FORMACIÓN EN 
ADMINISTRACIÓN: LA 
ENSEÑANZA PARA LA 
COMPRENSIÓN Y LA 
INTERVENCIÓN

Dos elementos centrales enmarcan 
la formación de administradores. 
Dada la naturaleza de su labor, el ad-
ministrador debe estar en capacidad 
de comprender de manera profunda 
el fenómeno organizacional, pero 
además requiere de múltiples habi-
lidades para intervenir en él, por eso 
es válido afirmar que la comprensión 
es necesaria más no suficiente para 
desempeñar de manera adecuada 
la tarea que se le ha encomendado. 
A continuación, se describen algu-
nos aspectos relativos a estas dos 
dimensiones de los propósitos de 
formación. Más allá de estos aspec-
tos generales, cada escuela imprime 
su sello específico en sus egresados, 
al definir qué capacidades, compe-
tencias y subcampos del manage-
ment y las organizaciones quieren 
privilegiar en la formación.

3.1. Los imperativos de la 
enseñanza de la Administración 
y el problema de la comprensión

El cuestionamiento sobre la utili-
zación del conocimiento producido 
por las ciencias sociales ha sido 
un elemento presente desde hace 

varias décadas dentro del campo 
administrativo, como lo muestran 
los  números especiales del Admi-
nistrative Science Quarterly (1982; 
1983). Dicha pregunta se presenta 
en la literatura como el dilema ri-
gor-relevancia (Van Aken, 2004), 
que plantea la relación entre la di-
mensión científica de la construc-
ción del conocimiento y la utilidad 
de sus resultados en el terreno de la 
práctica. En el campo de la educa-
ción en Administración, este asunto 
resulta crucial porque implica la 
discusión y el balance entre la teoría 
del management y los instrumentos 
y técnicas administrativas, tanto en 
la reflexión filosófica como en el 
diseño curricular de los programas. 
El tiempo y esfuerzo dedicado a 
cada uno de estos dos aspectos es 
siempre motivo de discusión cuan-
do se piensa en la pertinencia de la 
educación.

Para abordar este reto, un punto cen-
tral está en la elección de contenidos, 
ideas, teorías y herramientas den-
tro de la vasta producción del cam-
po, buscando que sea conocimiento 
pertinente, que trascienda la mera 
especulación teórica, se encuentre 
sólidamente fundamentado y estruc-
turado, y tenga clara aplicación en 
la solución de problemas concretos 
de las organizaciones. Para ello, re-
sulta indispensable entender la na-
turaleza del fenómeno estudiado.
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Entonces, la primera cuestión es de 
carácter ontológico y se refiere a qué 
entendemos por organización. De su 
respuesta deben derivarse los as-
pectos relacionados con la forma de 
conocerla, es decir, los problemas 
de naturaleza epistemológica que se 
derivan en la comprensión del fenó-
meno organizacional y de los dife-
rentes aspectos del management.

En consecuencia, el primer elemen-
to para pensar la enseñanza de la Ad-
ministración es la comprensión de la 
naturaleza de lo que pretende ense-
ñarse. Existe hoy una perspectiva 
consolidada alrededor de la natura-
leza compleja de las organizaciones 
sociales y su gestión; estas pueden 
ser entendidas como sistemas com-
plejos (Etkin & Schvarstein, 1995; 
Hernández-Martínez, 2006; Hernán-
dez-Martínez, Saavedra-Mayorga & 
Sanabria, 2009; Maguire & McKel-
vey, 1999; Maguire, McKelvey, Mi-
rabeau & Öztas, 2006; Lewin, 1999; 
Richardson & Cilliers, 2001; McMi-
llan, 2008), es decir, como sistemas 
compuestos por numerosas entida-
des (partes) interactuantes, cada una 
de las cuales se comporta en su con-
texto local de acuerdo con alguna(s) 
regla(s), ley(es), o fuerza(s), que 
la relacionan interactivamente con 
las otras. En algunos sistemas com-
plejos, estas partes constituyentes 
pueden ser en sí mismas sistemas 
complejos gobernados por reglas que 

evolucionan, y en otros, pueden ser 
sistemas no complejos gobernados 
por reglas no encadenadas entre sí 
(Maguire & McKelvey, 1999).

El presente documento plantea la 
comprensión y la intervención como 
dimensiones esenciales del campo 
administrativo. Las organizaciones 
como sistemas complejos deben 
ser comprendidas para ser interve-
nidas de la manera más adecuada 
y oportuna por el administrador; en 
consecuencia, las escuelas de admi-
nistración deben desarrollar en el 
estudiante la capacidad para com-
prender la complejidad inherente del 
fenómeno, pero también deben otor-
gar los elementos necesarios y sufi-
cientes para que puedan intervenir 
efectivamente. Ambas dimensiones 
son necesarias y hacen parte de lo 
que podría denominarse como una 
buena formación. 

Aunque puede ser facilitada por la 
interacción social, la comprensión 
es un asunto personal, individual, 
que se da en el sujeto, aunque esté me-
diada por elementos externos a este. 
En ese sentido, no puede ser trasmi-
tida de una persona a otra, pues es 
un proceso interior. De acuerdo con 
Stewart y Sutherland (1994, citados 
por Newton, 2000), la comprensión 
distingue a la educación del entre-
namiento e implica la capacidad 
para reconocer un razonamiento 
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defectuoso, construir hipótesis que 
van más allá de la evidencia disponi-
ble e identificar los tipos de pruebas 
que verifican o falsan determinadas 
hipótesis. Puede entenderse en un 
primer momento como un estado, 
un punto de llegada o como un pro-
ceso que se da en algunas situaciones 
específicas de interrelación entre el 
individuo y su entorno.

Desde otra perspectiva, pueden 
identificarse dos formas de aproxi-
marse a la comprensión. La primera, 
desde las conexiones y estructuras 
mentales que esta implica, y la se-
gunda, a partir de lo que esta permite 
hacer. Así, por un lado, tendría que 
ver con la capacidad de seleccionar 
hechos, información y conocimien-
tos, y establecer conexiones que per-
mitan construir un todo coherente a 
partir de ellos; en ese sentido, es una 
suerte de representación mental so-
bre determinada realidad, que puede 
ser un concepto, una disciplina, una 
persona, una situación y una comu-
nicación (White & Gunstone, 2014). 
De otro lado, puede ser vista como 
la habilidad de pensar y actuar de 
manera flexible a partir de lo que se 
sabe, como señala Perkins (1994); 
esta visión resulta útil dado que se 
concentra en sus aspectos medibles, 
lo que permite enfocarse en el se-
guimiento de los desempeños del 
estudiante (Harpaz, 2013; Newton, 
2000). 

Además, tiene diferentes grados o ni-
veles que van desde la comprensión 
de las palabras aisladas, pasando por 
terminologías, hechos, relaciones y 
totalidades, hasta la comprensión 
abstracta amplia (Fry, Ketteridge 
& Marshall, 2003). Entonces, tanto 
las representaciones o modelos que 
construimos en nuestra mente sobre 
los fenómenos organizacionales, 
como las acciones que se derivan de 
estas y que las evidencian, tienen di-
ferentes niveles inherentes de com-
plejidad. De allí que la comprensión 
sea importante, porque permite dar 
orden a los mundos mentales, con-
fiere al individuo una relativa auto-
nomía cognitiva que le permite una 
interacción independiente con el 
mundo, facilita los aprendizajes pos-
teriores y el trato con nuevos proble-
mas, desarrolla la capacidad para 
responder en situaciones diversas, 
ayuda a clasificar y ordenar la infor-
mación, apoya la capacidad crítica y 
de razonamiento y posibilita la crea-
tividad (Newton, 2000).

3.2. La naturaleza de la 
intervención: ciencias del diseño, 
ciencias de la acción y las 
dinámicas de la creación y la 
transformación

Las acciones de las personas están li-
gadas a su comprensión del mundo, 
esto es, a sus ideas sobre el carácter 
de la situación y las consecuencias 
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de sus posibles decisiones; las perso-
nas involucradas en la situación, sus 
sentimientos, intenciones y expec-
tativas; las posibles expectativas y 
las reacciones de otras personas ante 
las acciones propias; las ideas pro-
pias de lo que podría ser correcto o 
no en la situación enfrentada, y los 
deberes que se tienen (Sandberg & 
Targama, 2007). Como se ha seña-
lado, la comprensión tiene una es-
trecha relación con la intervención 
cuando se habla de Administración; 
de hecho, puede decirse que esta se 
ocupa de comprender e intervenir 
las organizaciones sociales (Hernán-
dez-Martínez, 2006; Hernández-Mar-
tínez et al., 2009). Por consiguiente, las 
intervenciones, entendidas como for-
mas de acción, están mediadas por las 
representaciones construidas por el 
directivo o administrador, es decir, 
por su comprensión del mundo.

Los problemas de los cuales se 
ocupa la Administración se pueden 
enmarcar en lo que Simon (1988) 
denomina ciencias del diseño. Si-
guiendo esta perspectiva, es posible 
encontrar cómo el problema de la 
convergencia entre la teoría y la prác-
tica puede abordarse desde la pers-
pectiva del diseño de lo artificial. 
Los elementos de la gestión y sus 
prácticas, así como las organizacio-
nes mismas son diseños artificiales. 
De acuerdo con este autor, el prin-
cipal elemento que diferencia a las 

ciencias de las profesiones es el di-
seño; el ejercicio profesional en Me-
dicina, Ingeniería, Leyes, Educación 
y, por supuesto, la Administración, 
está estrechamente ligado con pro-
cesos de diseño, que son entendidos 
como procesos científicos y raciona-
les de solución de problemas. Los 
problemas de la acción en la Admi-
nistración serían esencialmente de 
construcción racional de soluciones 
a problemas de diferente orden de 
complejidad.

Sin embargo, Huppatz (2015) mues-
tra que existen otras perspectivas 
alrededor de las ciencias del diseño, 
que se enfocan en aspectos relacio-
nados con la creatividad y el pen-
samiento divergente, y que resultan 
igualmente importantes para com-
prender los requerimientos de la 
formación de los administradores. 
El diseño, entonces, no es producto 
exclusivo de la reflexión ordenada y 
sistemática de los procesos raciona-
les, sino que se nutre de la sensibili-
dad, las emociones, las capacidades 
artísticas y la emoción, entre otros. 
Estas ideas resultan cercanas a lo 
planteado por Mintzberg en sus es-
tudios sobre los hemisferios del 
cerebro y su relación con la labor de 
los managers (Mintzberg, 1976). 

En ese sentido, el administrador 
debe estar en capacidad de pensar 
sistemática y racionalmente, a la vez 
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que debe educarse para la creación 
y la innovación disruptiva. En este 
sentido, el diseño se convierte en un 
elemento central de discusión de las 
formas de intervención, como lo es 
por naturaleza la Gestión, por lo que 
las escuelas de Administración de-
ben generar los espacios necesarios 
para desarrollar tanto las capacidades 
racionales tradicionales como aque-
llas que preparan al estudiante para 
la creatividad y el pensamiento di-
vergente, en función de generar una 
competencia general para el diseño 
en diversos espacios de estrategias, 
procesos, programas, estructuras, vi-
siones, ideas y valores, por ejemplo.

La intervención puede entenderse a 
partir de su relación con los fenóme-
nos de cambio. Willke (1992, citado 
por Tejada, 2004), señala que los sis-
temas cambian a través de tres pro-
cesos: la evolución, en la que los 
cambios ocurren sobre la base de la 
contingencia en un nivel de no inter-
vención; la planificación, donde el 
sistema interventor impone distin-
ciones y el nivel de cambio obligado, 
y la intervención u orientación con-
textual, que consiste en el manejo 
orientado de contextos del sistema. 
Entendiendo que las organizaciones 
son sistemas complejos, autónomos 
y clausurados operativamente (desde 
Luhmann), la tercera aproximación 
describe de mejor manera la naturale-
za de la intervención. Esta consiste en 

la intención de iniciar y facilitar los 
cambios dentro del sistema (Willke, 
1994, citado por Degele, 2008). 

La intervención, como planificación 
o como orientación contextual, tiene 
entonces un carácter eminentemente 
teleológico, pues busca guiar al 
sistema hacia estados deseados. El 
cambio generado por los adminis-
tradores a través de las dinámicas de 
la intervención se da esencialmente 
a partir de dos vías: la creación y la 
transformación de realidades orga-
nizacionales. De una parte, se hace 
referencia a instrumentos y herra-
mientas para la gestión, como es-
trategias, procesos, estructuras, y de 
otra, se trata de la creación y trans-
formación de las formas de pensar, 
las creencias y los valores que están 
en la base del sentido que las perso-
nas construyen sobre la organiza-
ción y su entorno, así como sobre la 
gestión misma. 

También es importante tener en 
cuenta que los mencionados siste-
mas complejos se caracterizan por 
su naturaleza emergente (Lissack 
& Letiche, 2002; Tsoukas, 1998). 
A causa de esto, las intervenciones 
pueden generar efectos no previstos, 
además de los esperados o en lugar 
de estos. Así, las intervenciones 
pueden generar cambios en el siste-
ma que no responden a los objetivos 
establecidos por el mánager, a los 
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que podemos denominar resultados 
emergentes de la intervención. Fi-
nalmente, existe otro aspecto a tener 
en cuenta para comprender la natu-
raleza de las intervenciones: no to-
das son concebidas deliberadamente 
por un sistema de intervención, para 
el caso por un mánager o equipo ad-
ministrativo; esto quiere decir que al 
hacer parte del sistema observado/
intervenido, el sistema de interven-
ción modifica la realidad sobre la 
cual pretende actuar. En ese sentido, 
los cambios emergentes pueden ser 
producto tanto de la intervención de-
liberada como de lo no deliberada.

3.3. Algunos aspectos 
fundamentales de la formación 
en Administración

Dos referentes importantes en la 
configuración de las escuelas de 
Administración en el mundo han 
sido los modelos desarrollados en los 
contextos europeo y anglosajón. Tan-
to la estructura anglosajona (license 
diploma) como la europea (bachelor 
degree) –equivalentes a la forma-
ción de pregrado en nuestro entorno, 
de cuatro y tres años, respectiva-
mente– provee al egresado con las 
habilidades esenciales para desem-
peñar funciones de ejecución. Des-
pués de la formación del pregrado, 
aquellos que optan por la formación 
de MBA, ya sea quienes vienen de 
formarse en programas de pregrado 

en Administración o en otras áreas, 
obtendrán habilidades para desem-
peñar funciones de toma de decisio-
nes (Onete, Pleşea, Teodorescu, & 
Cîrstea, 2014). 

En el nivel doctoral, específicamen-
te en la formación de Ph.D., el ob-
jetivo primordial es la formación de 
académicos (scholars). Este rol im-
plica la capacidad de descubrir, inte-
grar y aplicar conocimiento, a la vez 
que la de comunicarlo y diseminarlo 
(Council of Graduate Schools in the 
U.S, 1990); entonces, el estudiante 
se enfoca en la movilización de las 
fronteras del conocimiento científi-
co de su campo. En el contexto del 
DBA, el objetivo es producir contri-
buciones originales a la práctica del 
management, por lo que su énfasis 
no está en la formación de investiga-
dores académicos, como en el caso 
anterior, sino de profesionales con 
capacidades investigativas (research 
professionals), cuyo escenario privi-
legiado de formación es la empresa. 
(Sarros, Willis, & Palmer, 2005). 
Así, el egresado debe estar en condi-
ciones de aplicar el conocimiento ad-
quirido en la solución de problemas 
administrativos concretos, relevan-
tes y de alta complejidad.

Esta primera distinción entre la 
formación de pregrado, maestría 
y doctorado atañe primordialmen-
te a elementos relacionados con la 
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posibilidad técnica de los individuos 
para desempeñarse en un trabajo 
específico, es decir, los aspectos 
profesionales de la formación. Sin 
embargo, vale la pena señalar lo 
expuesto por McArthur (2011), en 
el sentido de comprender que los 
propósitos de la educación superior 
van más allá de esta dimensión, 
predominante hoy, que se relaciona 
esencialmente con la noción clási-
ca de empleabilidad pues estos so-
brepasan las fronteras de la utilidad 
económica de la educación, ya que 
esta debe proveer, además de la ca-
pacidad técnica, la posibilidad para 
el desarrollo personal. Estas distin-
ciones esenciales entre los niveles 
permiten empezar a concebir las 
diferencias subyacentes en los perfi-
les de formación y en los objetivos y 
diseños de los diversos momentos 
y espacios educativos. 

Pensando desde una perspectiva 
integral, que trasciende las dife-
rencias entre los niveles de forma-
ción, resulta interesante observar 
y aprender del contexto europeo, 
donde uno de los elementos más 
importantes que caracterizan a los 
estudiantes es el Bildung. Esta ex-
presión alemana –cercana aunque no 
equivalente a las nociones de ‘for-
mación’ o ‘educación’– hace refe-
rencia a la tradición de la autocons-
trucción; además, se relaciona con 

una capacidad que se constituye 
esencialmente a partir de una reserva 
o acervo personal de posibilidades 
para la acción. El concepto implica 
más que los aspectos relacionados 
con el conocimiento, pues se extien-
de a aspectos como la conciencia 
de las limitaciones del propio cono-
cimiento, el respeto por las formas 
de conocer del otro y un sentido de 
responsabilidad social o ética (Beck, 
Solbrekke, Sutphen & Fremstad, 
2015). El Bildung les permite a los 
estudiantes comprender la relación 
que como individuos tienen con la 
empresa, así como el papel que esta 
juega dentro de la sociedad; este 
es un elemento con el que cuentan 
los estudiantes del sistema anglosa-
jón (Onete, Pleşea, Teodorescu, & 
Cîrstea, 2014). 

Entonces, un primer aspecto central 
para la reflexión sobre un modelo 
educativo es que, a través del paso 
por la universidad, los estudiantes 
deben ser preparados tanto para ser 
ciudadanos como para entrar en la 
fuerza laboral, por eso es importan-
te que el estudiante se prepare en los 
aspectos propios de la disciplina. 
Sin embargo, esto no resulta sufi-
ciente, es imprescindible que pueda 
comprender de manera amplia el rol 
que cumplen las empresas dentro 
de la sociedad, esto es, entender 
que las compañías deben contribuir 
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al bienestar y la prosperidad gene-
ral; por tal razón, el estudiante debe 
entender la manera como su pro-
fesión está comprometida con esta 
misión (Colby, Ehrlich, Sullivan, & 
Dolle, 2011). En el terreno curricular 
esto implica la formación en los 
elementos propios del campo, pero 
también de manera importante y 
enfática en artes liberales y disci-
plinas científicas que le provean 
una visión holística de su mundo.

Con el espíritu de llevar a la acción 
esta tarea, en el campo de la edu-
cación es comúnmente aceptado 
que existen diferentes tipos de des-
trezas, habilidades, capacidades y
competencias, pero aún se deba-
ten los términos adecuados para su 
clasificación –académicas y no aca-
démicas, disciplinares y no discipli-
nares, específicas y generales– (Giret, 
2015). La primera clasificación 
presenta la dificultad de identificar 
claramente cuáles de ellas se adquie-
ren en el paso por el proceso de for-
mación académica y cuáles no. En el 
segundo caso, habría una limitación 
al uso del término en contextos disci-
plinares. Por esto, el presente trabajo 
se identifica con las nociones de ‘ge-
nerales’ y ‘específicas’, que permiten 
un uso más amplio.

Puede entenderse, de manera preli-
minar dentro de una primera catego-

ría, a las competencias/habilidades/
destrezas/capacidades específicas, 
como aquellas propias de los domi-
nios especializados –en este caso, la 
Administración–. Si se la considera 
como una disciplina, sería apropiado 
también referirse a ellas como disci-
plinares. La segunda categoría hace 
referencia a aquellas competencias/
habilidades/destrezas/capacidades 
generales, en tanto que resultan co-
munes e igualmente necesarias para 
desempeñarse adecuadamente en 
el campo laboral y en el ejercicio 
como miembro de la sociedad. Estas 
no son propias de una disciplina o 
labor específica, sino que proveen 
una estructura básica para la acción 
del individuo.

De manera similar, dado que hoy 
resulta claro que la toma de decisio-
nes –dominio esencial del adminis-
trador– no es un proceso gobernado 
exclusivamente por la razón y los 
principios técnicos, el estudiante 
necesita aprender la importancia 
de los aspectos no conscientes de 
sus decisiones, como del carácter, 
la filosofía, la emoción y los valo-
res éticos. Es importante que sea 
más consciente de sí mismo y de su 
papel en la dimensión social y polí-
tica del mundo organizacional y del 
management. Para ello son esencia-
les aspectos suaves, como la inteli-
gencia emocional, la filosofía y la 
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toma ética de decisiones, a través 
de diferentes culturas (Kearney, 
2013), y otros como la visión para 
los negocios (business acumen), 
la comunicación oral y escrita, y 
el trabajo en equipo (Andrews & 
Higson, 2014).

4. LOS PROCESOS EDUCATIVOS 
ACTIVOS Y CENTRADOS 
EN EL ESTUDIANTE: 
MODERNIZANDO LOS MEDIOS 
PARA LA FORMACIÓN DE 
ADMINISTRADORES

En un entorno en el que la infor-
mación y los contenidos crecen de 
manera exponencial y están dispo-
nibles a través de las tecnologías de 
la información y la comunicación, 
la perspectiva de la educación como 
transmisión ha perdido sentido. Esta 
se fundamenta en la idea de aprovi-
sionar al estudiante de un cúmulo de 
conocimientos, de hechos factuales, 
para ser aplicados en la vida profe-
sional, pero en muchos casos estos 
conocimientos se vuelven obsoletos 
rápidamente. Resulta más útil con-
centrarse hoy en cómo enseñar al es-
tudiante maneras de pensar, ya que 
estas los habilitan para enfrentarse 
a problemas variados, en diferentes 
momentos y contextos. Se trata en-
tonces de concentrarse en el proceso 
de enseñanza/aprendizaje. Es im-
portante entender también que este 

proceso no pertenece exclusivamen-
te al profesor; un estudiante debe 
aprender a aprender, a pensar y, en 
ese sentido, debe ser consciente de 
los procesos a través de los cuales se 
generan el conocimiento y la com-
prensión (Murray, 2002).

La relación entre enseñanza y apren-
dizaje puede ser entendida como un 
proceso recursivo (Guanglu, 2012), 
en donde no hay una causalidad 
unidireccional que implique el 
aprendizaje del estudiante como 
consecuencia de la enseñanza del 
profesor, sino que existe una diná-
mica de comprensión mutua entre 
ambos, que se da a partir de sus in-
teracciones comunicacionales y que 
les permite construir sentido sobre 
el fenómeno estudiado. Desde esta 
perspectiva, la relación adquiere un 
carácter dinámico en donde la autori-
dad del profesor se relativiza, mien-
tras que la autonomía y el carácter 
activo del estudiante se incrementan; 
además, los dos enseñan y aprenden 
en el devenir de su interacción.

El aprendizaje implica “el manejo 
de principios abstractos, la com-
prensión de evidencias, recordar 
información factual, adquisición de 
métodos, técnicas y aproximacio-
nes, reconocimiento, razonamiento 
y debate de ideas, o el desarrollo de 
un comportamiento adecuado para 
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situaciones específicas; se refiere al 
cambio” (Fry, Ketteridge, & Mar-
shall 2003, p. 8). Entonces, el apren-
dizaje que nos ocupa en el presente 
trabajo resulta ser un fenómeno mul-
tidimensional y dinámico, relacio-
nado con las transformaciones que 
suceden en los estudiantes, y que son 
propiciadas por su participación en 
los diferentes espacios educativos 
diseñados por la universidad. Como 
señalan los autores, no existe una 
fórmula que pueda ser reproducida 
para solucionar o generar el apren-
dizaje de los estudiantes; así como 
el fenómeno, nuestra forma de abor-
darlo debe resultar multidimensional 
y dinámica.

Por esta razón, las perspectivas que 
se desarrollan en los apartados si-
guientes se entienden como visiones 
que pretenden nutrir la comprensión 
y la intervención sobre las dinámi-
cas de la relación enseñanza/apren-
dizaje. Puede afirmarse que no son 
en sentido estricto teorías del apren-
dizaje, ya que no se ocupan de ex-
plicarlo o comprenderlo, sino de 
aportar elementos para facilitarlo a 
partir de estrategias desarrolladas por 
el profesor. Además, puede notarse 
de su revisión que no resultan mu-
tuamente excluyentes; más bien, la 
intención al exponerlas de manera 

separada tiene que ver con el énfasis 
que cada una puede tener y, a partir 
de allí, con la identificación de po-
sibles usos pedagógicos específicos. 
Así, una perspectiva puede ser selec-
cionada y usada dentro de un curso 
o área determinada, para producir un 
resultado deseado en un estudiante o 
grupo de estudiantes. 

La característica común más im-
portante es que todas se enmarcan 
dentro de lo que puede denominarse 
como aprendizaje activo, que re-
salta el papel del compromiso del 
estudiante (Prince, 2004), quien 
desarrolla actividades que lo hacen 
reflexionar sobre las ideas y su uso 
(Collins & O’Brien, 2003). Estos 
elementos implican una redefinición 
de su rol en el proceso de aprendi-
zaje, así como del desempeñado por 
el maestro, en lo relativo a sus con-
cepciones, métodos y estrategias de 
enseñanza. Es importante resaltar 
que el estudiante puede ser activo 
tanto en el salón de clase como fuera 
de él, por lo cual debe trabajarse en 
el desarrollo de espacios de apren-
dizaje diversos y enriquecedores; su 
uso en el campo del management ha 
sido resaltado por importantes tra-
bajos como el de Mintzberg (2005), 
donde se reflexiona sobre la educa-
ción en los MBA.
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4.1. Aprendizaje basado en 
problemas (ABP)

Surge en los años 60 en la McMas-
ter University (Canadá) en el campo 
de la medicina (Schmidt, 2012) y 
se populariza a partir del trabajo de 
Barrows y Tamblyn (1980). Es una 
aproximación centrada en el estu-
diante, que busca empoderarlo para 
“conducir investigación, integrar 
teoría y práctica, y aplicar conoci-
miento y destrezas para desarrollar 
una solución viable a un problema 
definido” (Savery, 2015, p. 12). La 
idea general es que el aprendizaje se 
da cuando el ser humano se ve en-
frentado a resolver diferentes proble-
mas de la vida cotidiana; esta lógica 
se traslada al diseño de problemas 
que el estudiante debe abordar en los 

diferentes espacios de formación. El 
ABP ha sido discutido e introducido 
en el campo de la Administración 
como un elemento que permite pre-
parar a los futuros administradores 
para la acción (Hallinger & Bridges, 
2007). Su énfasis está en la dimen-
sión explicativa o comprensiva de 
los procesos y mecanismos que sub-
yacen el fenómeno estudiado (Helle, 
Tynjälä, & Olkinuora, 2006).

Algunos de los beneficios que se 
atribuyen al ABP son: a) el pensa-
miento crítico y la capacidad de resol-
ver problemas complejos del mundo 
real, b) la capacidad para encon-
trar, evaluar y usar de manera apro-
piada los recursos de aprendizaje, 
c) el trabajo cooperativo en equipos y 
grupos pequeños, d) el desarrollo de 

Educación para la 
comprensión, la creación 

y la transofrmación
Peer based 

T&L

Problem 
based T&L

M&S 
based T&L

Intercultural 
based T&L

Reflexive 
based T&L

Inquiry 
based T&L

Experiential 
based T&L

Figura 2. Perspectivas de los procesos de enseñanza/aprendizaje

Fuente: elaboración propia.
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habilidades de comunicación orales 
y escritas, y e) el uso de los conoci-
mientos y destrezas adquiridas para 
convertirse en aprendices perma-
nentes (Duch, Groh, & Allen, 2001). 
Schmidt, van der Molen, Winkel, 
y Wijnen (2009) resaltan, además, 
f) el incremento de los niveles de 
curiosidad en los dominios de estu-
dio, g) la experiencia del currículo 
como relevante en la medida en que 
los problemas son percibidos como 
pertinentes para el desempeño pro-
fesional, y h) el aprendizaje integra-
do desde todos los componentes del 
currículo –tutorías, prácticas, lec-
ciones y entrenamientos–.

4.2. Aprendizaje basado en 
proyectos (ABPy) 

Es una aproximación a la relación 
entre enseñanza y aprendizaje que 
se centra en el estudiante, por lo que 
es considerada como una de las for-
mas del aprendizaje activo. Busca 
integrar la teoría y la práctica, en-
focándose en la aplicación de los 
conocimientos en un contexto; por 
esto, los estudiantes deben planear, 
ejecutar y evaluar un proyecto sobre 
un aspecto determinado de su campo 
de estudio, el cual trasciende la ac-
tividad desarrollada en el aula (Ma-
laysia, 2006). Uno de los principales 
elementos de esta aproximación 
tiene que ver con la temporalidad, 
ya que, a diferencia de las clases tra-

dicionales, que son eventos de corta 
duración, el ABP y se caracteriza por 
una visión de largo plazo en la tarea 
y en el objetivo a ser desarrollado y 
por una orientación hacia el produc-
to y las tareas desarrolladas; puede 
hablarse de proyectos semestrales 
o incluso de proyectos de un ciclo 
completo en la formación. Su énfa-
sis está en la construcción o diseño 
de un producto específico.

De acuerdo con la literatura sobre el 
tema, el uso del ABPy tiene efectos 
positivos en aspectos como: a) el co-
nocimiento de los contenidos, b) el 
compromiso y la motivación del es-
tudiante, c) el desarrollo de destre-
zas como la solución de problemas, 
la colaboración y la comunicación,
y d) resultados positivos con los 
estudiantes de bajo rendimiento (Cho 
& Brown, 2013). Además de estos, 
pueden señalarse también: e) efec-
tos positivos en los hábitos de traba-
jo, f) la comprensión de la relación 
entre las destrezas y las estrategias 
desarrolladas en el proyecto, y 
g) efectos positivos en los logros 
académicos (Thomas, 2000). El rol 
del estudiante dentro del proyecto le 
permite involucrarse de manera más 
profunda con su proceso educati-
vo, en la medida en que visibiliza 
de manera importante los resulta-
dos, contribuyendo a la creación de 
sentido sobre la utilidad de lo que se 
aprende.
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4.3. Aprendizaje reflexivo (AR)

Un aprendiz reflexivo o estudiante 
reflexivo (reflexive learner) es aquel 
que reflexiona sobre sus experien-
cias de aprendizaje para hacerse 
consciente de cómo aprende, mejo-
rar su aprendizaje y convertirse en un 
aprendiz de por vida. Es una persona 
autocrítica, honesta consigo misma, 
abierta a la crítica y a la retroalimen-
tación, curiosa y abierta a diferentes 
enfoques; además, busca mejorar y 
fortalecer sus habilidades y adquie-
re sus conocimientos a través del 
aprendizaje independiente. Estas ca-
racterísticas pueden ser impulsadas 
a partir de estrategias como la auto-
evaluación, la evaluación por pares, 
diarios de aprendizaje, de incidentes 
críticos y de trabajo de campo, co-
mentarios reflexivos e investigación 
acción (Correira & Sarmento, 2009).

La reflexividad representa la capa-
cidad de cuestionar la realidad, de 
apartarse de las visiones y las in-
terpretaciones únicas e implica pre-
guntarse por los fundamentos de la 
percepción propia y la de los demás; 
además, está en la base del pensa-
miento crítico y el comportamiento 
moral. La reflexividad cuestiona las 
ideologías y las verdades, los signi-
ficados únicos de los lenguajes y los 
textos, la construcción del conoci-
miento, las teorías y las categorías, y 
la influencia de estos procesos en la 

marginalización de algunos grupos 
y la manera como algunos textos 
aparentemente benignos privilegian 
a algunos grupos sobre otros (Cun-
liffe, 2009); también cuestiona nues-
tras formas de ser, de relacionarnos 
y de actuar, así como la forma en la 
que nuestros supuestos, nuestras 
palabras y respuestas tienen un 
impacto en los otros. En ese sentido, 
permite el desarrollo de una verda-
dera competencia social fundamen-
tada en la empatía.

4.4. Aprendizaje entre pares (AP)

La educación contemporánea es cada 
vez más consciente de que el apren-
dizaje no existe exclusivamente en la 
interacción entre el profesor y el es-
tudiante. La interacción permanente 
entre pares es un elemento central 
en la pedagogía y la educación en 
los diferentes niveles de formación. 
Para referirse a esta idea, en la lite-
ratura se han utilizado diversos tér-
minos como grupos de aprendizaje, 
aprendizaje colaborativo, aprendiza-
je cooperativo y aprendizaje basado 
en equipos. La idea común que se 
encuentra detrás de estas expresio-
nes es el trabajo de grupos pequeños 
de estudiantes con el propósito de 
promover un aprendizaje más activo 
y efectivo (Fink, 2002). Para algu-
nos autores esta forma de aprendi-
zaje basada en el trabajo en grupo 
concentra esencialmente tres tipos 
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diferentes de aprendizaje: la tutoría 
entre pares, la cooperación y la co-
laboración; estas se diferencian de 
acuerdo con criterios de igualdad y 
mutualidad entre los pares (Damon 
& Phelps, 1989).

El aprendizaje entre pares es reco-
mendado para mejorar a) el pen-
samiento crítico, b) la comprensión 
de conceptos y c) las capacidades 
sociales. Así mismo, se reconoce su 
efecto positivo como d) soporte so-
cial y emocional para los estudiantes 
(O’Donnell & Hmelo-Silver, 2013). 
También se ha resaltado su relación 
con e) un mayor compromiso de los 
estudiantes, f) el incremento de su 
capacidad para trabajar en la diferen-
cia y g) el desarrollo de la responsa-
bilidad cívica como resultado de los 
procesos de participación, diálogo, 
deliberación y búsqueda de consen-
so (Smith & MacGregor, 1992). Re-
sulta entonces pertinente la reflexión 
sobre las mejores formas de facilitar 
interacciones provechosas entre los 
estudiantes y desarrollar los medios 
para evaluar sus resultados tanto in-
dividual como grupalmente.

4.5. Aprendizaje experiencial (AE)

Los orígenes de esta aproximación 
pueden identificarse con el trabajo 
de Dewey (1938;1997), aunque no 
se circunscriben a este. La idea ge-
neral es que el aprendizaje proviene 

en parte de la interacción entre el 
individuo y su entorno. De acuerdo 
con Silberman (2007) el aprendizaje 
experiencial refiere, por una parte, a 
la implicación de los aprendices en 
actividades concretas que les per-
mitan experimentar aquello sobre lo 
que están aprendiendo y, por otra, a 
la oportunidad de reflexionar sobre 
estas actividades. Está basado tan-
to en experiencias del mundo real 
como en experiencias estructuradas 
para simular o aproximar las situa-
ciones del trabajo o la vida real. 

Como señalan Warner Weil y McGill 
(1989), el aprendizaje experiencial 
va más allá de la memorización y 
del conocimiento teórico abstracto, 
dos aspectos que debe superar la 
educación contemporánea. Cuando 
el entorno educativo refleja de ma-
nera más cercana el ambiente real 
de trabajo, el estudiante mejora su 
comprensión, retención y aplicación 
de lo aprendido (Silberman, 2007). 
Su uso en la educación en manage-
ment tiene ya una extensa documen-
tación, como puede apreciarse en el 
trabajo de Reynolds y Vince (2007). 
Los escenarios para la experiencia 
en la formación en Administración 
son múltiples y van desde asignacio-
nes de clase que implican el trabajo 
en organizaciones concretas, pasan-
do por las visitas académicas, hasta 
formas de inmersión más profun-
da como las prácticas y pasantías, 
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cada una de las cuales implica for-
mas diferentes de diseño y evalua-
ción de la experiencia. 

4.6. Aprendizaje basado en la 
investigación (ABI)

El aprendizaje basado en la inves-
tigación (ABI), es una estrategia 
educativa en la cual los estudiantes 
siguen métodos y prácticas simi-
lares realizadas por los científicos, 
con el fin de construir conocimiento 
(Keselman, 2003). Para Aditomo, 
Goodyear, Bliuc y Ellis (2013) el 
ABI engloba un conjunto de apro-
ximaciones pedagógicas que le otor-
gan un papel protagónico al trabajo 
investigativo del estudiante, el cual 
está asociado al abordaje de pregun-
tas y la solución de problemas. Por 
otra parte, tiene diferentes dimen-
siones que permiten organizar la ac-
tividad de aprendizaje: a) la escala 
temporal (duración de la actividad 
de investigación), b) el nivel de es-
tructura de la tarea –provista por el 
profesor, guiada o abierta– c) la meta 
de aprendizaje, d) el grado de enfo-
que en el estudiante y e) el foco de 
la actividad.

El ABI busca a) el desarrollo de 
destrezas metacognitivas y de auto-
rregulación del aprendizaje ) y b) el 
desarrollo de las capacidades de in-
vestigación, comunicación y cola-
boración (Boyer Commission, 1998; 

Justice, Rice, Warry, Inglis, Miller, & 
Sammon, 2007; Spronken-Smith, & 
Walker, 2010;). Los estudiantes de 
diferentes niveles pueden benefi-
ciarse de esta perspectiva de apren-
dizaje. De una parte, resulta claro 
que, por su naturaleza, en el esce-
nario de los estudios doctorales las 
actividades investigativas apuntan 
a los propósitos primordiales de la 
formación; sin embargo, existen ac-
tividades apropiadas para el desarro-
llo de capacidades en otros niveles, 
particularmente aquellas asignacio-
nes de corta duración que tienen un 
objetivo concreto en el desarrollo de 
un curso o un área particular de un 
programa de formación.

4.7. Aprendizaje basado en el 
modelamiento y la simulación

Este modelo le permite al estudian-
te enfrentarse a una experiencia re-
alista en un ambiente controlado y 
resulta ideal para la formación de 
administradores, dado que la expe-
rimentación directa y continua en la 
empresa no siempre resulta posible, 
particularmente en la etapa del pre-
grado. La simulación se ha usado en 
educación en campos muy diversos 
que incluyen, entre otros, la medi-
cina, la aviación, los negocios, la 
economía, la política, la estrategia 
militar y el tráfico (Mack, 2009). 
La simulación fomenta el aprendi-
zaje a través de la construcción y el 
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uso de simulaciones (Landriscina, 
2013); ambas actividades requieren 
habilidades de comprensión, razo-
namiento y predicción.

Las aplicaciones de la simulación en 
la educación en management presen-
tan diversas ventajas, entre ellas cabe 
mencionar que a) en algunos casos 
pueden ser más efectivas que otras 
estrategias educativas, b) pueden 
acelerar los tiempos de desarrollo de 
ciertas destrezas, c) se acercan más 
a la realidad que otras estrategias 
educativas, d) proveen un ambiente 
de experimentación relativamente 
libre de riesgo, e) proveen niveles 
de simplificación de la realidad que 
facilitan el aprendizaje y f) tienden a 
captar la atención de los estudiantes, 
entre otras (Salas, Wildman, & Pic-
colo, 2009). Todos estos elementos 
permiten acercar a los estudiantes de 
los diferentes niveles a una gran di-
versidad de problemas de gestión, a 
los cuales no tendrían acceso a menos 
que pudieran enfrentarlos directa-
mente en la empresa. La posibilidad 
de trabajar con el ‘what if’ de la si-
mulación les confiere, además, la po-
sibilidad de aprender de sus errores.

4.8. Aprendizaje intercultural

La preocupación por los temas in-
terculturales y por la educación 
intercultural específicamente es re-
lativamente reciente. Su necesidad 

en el contexto de la Escuela se hace 
más notoria hoy, ad portas de los 
procesos de acreditación internacio-
nal y en el escenario de una creciente 
movilidad de estudiantes y profeso-
res. Sin embargo, la interculturalidad 
no es un fenómeno exclusivamente 
relacionado con la dimensión inter-
nacional. El carácter multicultural de 
nuestro país hace que esta sea un 
hecho cotidiano y de larga data en 
nuestras universidades, mucho más 
en aquellas que nos encontramos en 
la capital, pues esta es escenario de 
encuentro y convivencia de una gran 
variedad de visiones del mundo.

El aprendizaje intercultural puede 
definirse como “la adquisición de 
una mayor conciencia del contexto 
cultural subjetivo (visión del mun-
do), incluyendo el propio, y el de-
sarrollo de una mayor capacidad de 
interactuar con sensibilidad y com-
petencia a través de contextos cultu-
rales con un efecto tanto inmediato 
como de largo plazo” (Bennett, 2009, 
p. S2). El aprendizaje intercultural 
permite crear modelos y teorías para 
comprender el mundo en el que vi-
vimos. Su aproximación multipers-
pectiva puede ayudar también a crear 
solidaridad y cohesión social, ya 
que la comprensión de las diferentes 
percepciones permite entender que 
no existen verdades únicas ni su-
perioridad inherente a jerarquías, 
etnias o razas (Sandu, 2013). 
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Las competencias interculturales 
desarrolladas por los estudiantes, les 
permiten no sólo convertirse en ciu-
dadanos globales, sino en trabajado-
res globales. Ambas son condiciones 
que los empoderan para actuar en el 
mundo contemporáneo.

5. LOS ENTORNOS DEL 
MODELO EDUCATIVO

Los procesos de enseñanza/apren-
dizaje tienen lugar en un conjunto 
de entornos educativos que deben 
ser comprendidos y concebidos de 
manera intencional. En ese senti-
do, aunque se reconoce la dinámica 
emergente de dichos procesos, es 
importante que exista un compo-
nente deliberado, una intervención 
teleológica por parte de los entes de 
gestión académica. Así, la pregun-
ta “¿qué queremos formar?” está 
acompañada por la pregunta “¿qué 
espacios académicos y con qué ca-
racterísticas debemos generar para 
producir estos resultados?”.

5.1. El salón de clase en el 
proceso enseñanza/aprendizaje 
desde una perspectiva activa

Tradicionalmente, el salón de cla-
se ha sido el ambiente privilegiado 
dentro de los procesos educativos. 
Si bien el viraje hacia las formas 
activas ha cuestionado muchas de 
sus características y ha planteado di-

versas alternativas –como las que se 
presentan en los apartados siguien-
tes–, su rol dentro de las universida-
des en la dinámica presencial sigue 
teniendo gran importancia y utili-
dad. En cierta manera, la tendencia 
ha invitado al replanteamiento de las 
estrategias pedagógicas y usos del 
aula, más que a su desaparición, por 
lo menos por ahora. La cuestión 
central estriba en lograr que el salón 
se convierta en un espacio dinámico, 
de participación activa de estudian-
tes y profesores, alejándose de la 
versión tradicional del estudiante 
receptor de un discurso preparado 
y acabado que el maestro transmite 
para luego evaluar al pie de la letra. 
El uso efectivo del salón de clase 
implica el trabajo y la preparación 
institucional, la formación adecuada 
del profesor y la disposición y com-
promiso del estudiante.

Basándose en el trabajo de Antonetti 
y Garver (2004), puede decirse que 
para abordar esta tarea es necesario 
tener en cuenta diferentes aspectos 
entre los cuales se destacan a) en-
focarse en el aprendizaje del estu-
diante más que en la trasmisión de 
información o conocimientos del 
profesor, b) trabajar en el desarrollo 
del pensamiento y establecer objeti-
vos claros para las sesiones, c) com-
prender los estilos de aprendizaje 
de los participantes, d) ocuparse de 
generar estrategias diferenciadas 
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de acuerdo con las características de 
los estudiantes, e) concebir rutas de 
aprendizaje estructuradas y conse-
cuentes con los objetivos planteados, 
f) diseñar mecanismos adecuados de 
cierre de las sesiones y g) propiciar 
espacios de reflexión sobre lo suce-
dido en la clase.

Otro aspecto central del trabajo en 
el aula es la motivación del estu-
diante; si bien el profesor no res-
ponde completamente por esta, si 
tiene un papel central en disponer 
estrategias para desarrollarla y 
mantenerla. Esto plantea dos proble-
mas para el profesor: ¿Cómo evitar 
que los estudiantes estén motiva-
dos?, ¿cómo fomentar la motivación 
intrínseca más que la extrínseca? 
(Hoskins & Newstead, 2003). Es-
tos cuestionamientos no tienen res-
puestas unívocas, pero requieren 
que el profesor aprenda a identi-
ficar características básicas de sus 
estudiantes. Al respecto, Williams 
y Williams (2011) sugieren que la 
motivación engloba cinco aspectos: 
el estudiante, el profesor, el conte-
nido, los métodos y procesos, y el 
entorno, y que se se requiere de un 
trabajo balanceado y sostenido en 
cada uno para propiciar y mantener 
el interés del estudiante en la clase. 
Por otra parte, Nukpe (2012) men-
ciona la importancia de los aspectos 
institucionales como los procedi-
mientos administrativos.

5.2. El hogar y el espacio 
personal como ambientes 
para el trabajo autónomo

En su versión más radical, la apro-
ximación del hogar como espacio 
de aprendizaje suele ligarse con 
más frecuencia a los niveles prima-
rio y secundario, y tiende a distan-
ciarse de las dinámicas del sistema 
educativo para concentrarse en for-
mar a los hijos en casa. Una pers-
pectiva más moderada la aborda a 
través de políticas que pretenden 
comprometer a padres y estudian-
tes en una dinámica de esfuerzo au-
tónomo, complementario al trabajo 
en la escuela (Graham, 2015; Tol-
son, Blakeley, & Robinson, 2013). 
En cualquier caso, las ideas básicas 
y las ventajas que se han derivado
de esta práctica dejan muchos ele-
mentos de reflexión y emulación 
para la educación superior. Estos 
saltan a la vista cuando se entiende 
que uno de los objetivos más im-
portantes de la educación es el de 
generar estudiantes autorregulados, 
capacitados y motivados para em-
prender el reto de la formación a lo 
largo de la vida, como un aspecto 
esencial en las aproximaciones 
contemporáneas del desarrollo del 
ser humano. 

Si la organización es el escenario 
para buscar la articulación ente el 
mundo de los conceptos y el mundo 
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del trabajo, el espacio personal lo 
es para el afianzamiento de las ca-
pacidades para la autoformación. 
Buena parte del trabajo autónomo 
del estudiante tiene lugar en los en-
tornos propios de su vida personal, 
es allí donde en muchas ocasiones 
se desarrollan las labores de prepa-
ración de los materiales asignados 
previamente para el desarrollo de 
las clases, o las tareas y proyectos 
propuestos por el profesor para la 
profundización o la consolidación 
de los temas que se van desarrollan-
do en los cursos. De hecho, de la 
estructura de créditos adoptada por 
nuestro sistema educativo superior, 
se deriva la regulación de la dedi-
cación temporal que el estudiante 
debe asegurar para el trabajo autó-
nomo, dependiendo del nivel en el 
que se encuentra –pregrado, pos-
grado– y del tipo de curso tomado.

Así mismo, es el ambiente donde el 
estudiante emprende el estudio libre 
de los temas o materias que le resul-
tan de particular interés o dificultad; 
por consiguiente, es un escenario de 
mayor independencia con respecto 
a los espacios presenciales. El es-
tudiante está separado física y tem-
poralmente del profesor, por lo cual 
asume la responsabilidad de planifi-
car, organizar, monitorear, controlar 
y evaluar sus actividades en función 
de los requerimientos externos y de 
sus motivaciones internas.

Formar al estudiante para el trabajo 
y el aprendizaje independiente trae 
consigo diversos beneficios. A tra-
vés de un trabajo de revisión de la 
literatura disponible, Meyer (2010) 
muestra que entre estos se encuen-
tran a) el mejoramiento del desem-
peño académico, b) el incremento 
de la motivación y la confianza, c) la 
estimulación del aprendizaje a lo 
largo de la vida, d) le permite a los 
estudiantes ser más conscientes de 
manejar mejor sus limitaciones, 
e) permite a los profesores asignar 
tareas diferenciadas a los estudian-
tes y f) promueve la inclusión social 
al contrarrestar la alienación. Para 
aprovechar estos beneficios resulta 
indispensable trabajar en un con-
junto de habilidades previas que el 
estudiante debe poseer para afrontar 
el reto de la autonomía como son 
a) destrezas cognitivas (memoria, 
atención, solución de problemas), 
y b) metacognitivas (comprender 
como se da el aprendizaje) y c) afec-
tivas (poseer un sistema de valores y 
actuar de acuerdo con el).

En el contexto de lo ya mencionado, 
ideas como el aprender a aprender, 
aprender a pensar, trabajar autóno-
mamente y aprender autónomamente 
están orientadas a formar capacida-
des para que el individuo emprenda 
y se responsabilice de su educación 
a lo largo de toda su vida. Sin em-
bargo, en el contexto de su paso por 
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la universidad debe existir una polí-
tica clara y un conjunto de estrate-
gias que las habiliten como aspectos 
complementarios de la formación en 
los ambientes de la universidad y de 
la organización. Esto implica un pa-
pel también activo de la institución 
y del profesor que impulse, facilite y 
evalúe los procesos autónomos que 
el estudiante desarrolla en su espa-
cio personal.

5.3. El trabajo de grado y su rol 
en el proceso formativo

En términos diacrónicos, el trabajo 
de grado es el último espacio edu-
cativo, pues con él culmina el paso 
del estudiante por el programa. Su 
alcance e importancia exceden por 
mucho el cumplimiento de requi-
sitos para la obtención del título 
que acredita un determinado nivel 
de formación. Si bien no abunda 
la literatura especializada en los 
aspectos pedagógicos del trabajo 
de grado como espacio educativo, 
resulta importante resaltar este as-
pecto, con el fin de que se diseñen 
institucionalmente, en función de 
objetivos claros, y que su proceso 
aporte de la mejor manera al desa-
rrollo de las características y cali-
dades esperadas en los egresados 
de los diferentes niveles de forma-
ción. El trabajo de grado es, por su 
naturaleza, un espacio educativo 
multidimensional, pudiendo invo-

lucrar alternadamente trabajo en el 
aula, en la organización, en la web 
y en el hogar.

5.4. Los ambientes virtuales en 
la formación del administrador

Los denominados ambientes vir-
tuales de aprendizaje tienen sus 
orígenes en los años 90 como una 
combinación de herramientas de 
comunicación y aplicaciones para 
el uso compartido de archivos (Gi-
llespie, Boulton, Hramiak & Wi-
lliamson, 2007). La evolución de 
estos espacios para la educación 
se relaciona con la evidente pre-
sencia de la virtualidad en el mun-
do actual, en donde dicho entorno 
es un escenario natural de la vida 
misma y, por supuesto, del aprendi-
zaje y la enseñanza. En ese contex-
to, como argumentan Proserpio y 
Gioia (2007), la integración de este 
tipo de tecnologías es indispensable 
para la educación y responde a una 
necesidad de alineamiento entre los 
estilos de enseñanza y aprendizaje, 
como en su momento lo fueron los 
recursos audiovisuales. Hablamos 
entonces de alinear la enseñanza 
con ambientes alojados en la web, 
la multimedia, la televisión interac-
tiva, las diferentes redes sociales 
–Fecebook, Youtube, WhatsApp, 
Twitter, Instagram–, bases de datos 
académicas y motores de búsqueda 
–Econlit, Google Scholar, Science 
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Citation Index–, y plataformas para 
la formación virtual –Claroline, 
Moodle–. 

En el caso de las plataformas, es-
tas usan computadores en red para 
proveer esquemas y calendarios de 
los cursos, para el almacenamiento 
ordenado de los materiales de cla-
se, como herramientas que facilitan 
el acceso al e-mail y salas de chat, 
herramientas automatizadas para la 
evaluación, transferencia de archi-
vos y arreglos para la participación, 
y para facilitar el seguimiento del 
uso de los estudiantes (Morris & 
Rippin, 2003). Aunque su uso no es 
muy extendido en nuestro medio, y 
no existe evidencia concluyente de 
su equivalencia o superioridad fren-
te a las modalidades presenciales en 
la formación de administradores, si 
existe una tendencia creciente por 
fomentarlo, y se evidencia como un 
mecanismo importante para com-
plementar el trabajo presencial en 
algunos casos, o para incursionar en 
la modalidad virtual cuando las exi-
gencias de los programas así lo ame-
riten, como, por ejemplo, aquellos 
que se ofrecen en ciudades alejadas. 

Las redes, las bases de datos, la tele-
visión, los contenidos multimedia y 
la cantidad de información a la cual 
se tiene acceso en la actualidad plan-
tean un gran reto para la labor educa-
tiva. Actualmente, tenemos acceso 
a más información de la que somos 

capaces de procesar; es por esto que 
se hace necesario desarrollar habi-
lidades para generar conocimiento 
y apropiarse conscientemente de él. 
En este orden de ideas, surge la nece-
sidad de diseñar espacios de enseñan-
za/aprendizaje y de crear estrategias 
que permitan el uso eficiente de la 
información y los medios disponibles 
para la construcción de conocimiento 
relevante, favoreciendo el aprendi-
zaje significativo; es importante des-
tacar que, como señala Thompson 
(2002), aunque la enseñanza/apren-
dizaje apoyada por la web facilita el 
acceso a la información y al cono-
cimiento, por sí misma no asegura 
el acceso a conocimiento pertinente, 
disciplinariamente validado o res-
paldado, de allí la necesidad de una 
estrategia institucional para guiar al 
estudiante en su uso, a través de es-
pacios creados con intenciones for-
mativas claras.

El uso de tecnologías de la informa-
ción en la formación de los adminis-
tradores ha sido un foco de interés 
creciente en las últimas décadas. 
Alavi y Gallupe (2003) documentan 
una serie de programas educativos 
que tienen como característica fun-
damental el hecho de ser iniciativas 
institucionales con objetivos claros, 
como parte estructural de los progra-
mas académicos, enmarcados den-
tro de una cultura organizacional 
para la innovación. Dentro de las 
principales características que se 
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encontraron, y que dan indicios de los 
requerimientos para el éxito de este 
tipo de programas, están a) lo rela-
tivo al aprendizaje (la existencia de 
diversos modelos o formas; altos ni-
veles de apoyo a los estudiantes y la 
gestión de las expectativas de los es-
tudiantes) y b) aquello relacionado 
con la enseñanza (el carácter volun-
tario de las actividades, altos niveles 
de entrenamiento de los profesores y 
el manejo adecuado de la propiedad 
intelectual).

5.5. Los laboratorios como 
escenarios de experimentación 
y su utilidad para la enseñanza 
y el aprendizaje

El uso de los laboratorios para la 
enseñanza/aprendizaje se enmarca 
dentro de las perspectivas del apren-
dizaje experiencial, mencionadas 
anteriormente. En esencia, son es-
pacios en los que es posible condu-
cir experimentos controlados. Estos 
últimos pueden ser de dos tipos; 
de un lado están los que se condu-
cen con individuos o grupos de in-
dividuos reales y, de otro, aquellos 
que se llevan a cabo por medio de 
simulaciones por computador. El 
trabajo a través de experimentos de 
laboratorio resulta hoy esencial para 
la formación de los profesionales en 
ciencias sociales, aunque todavía no 
es un aspecto suficientemente com-
prendido ni diseminado (Webster & 
Sell, 2014).

Barberá y Valdés (1996) presentan 
una visión amplia de los objetivos de 
enseñanza y aprendizaje de los tra-
bajos prácticos, como lo son los ex-
perimentos en el laboratorio, que va 
más allá de los objetivos científicos 
específicos de un experimento. De 
acuerdo con los autores, estos bus-
can a) proporcionar experiencia di-
recta sobre fenómenos, b) contrastar 
la abstracción científica con la reali-
dad, c) desarrollar competencias téc-
nicas y d) desarrollar el razonamiento 
práctico. Para Kirschner (1992), el 
trabajo práctico tiene mayor utilidad 
en la enseñanza de la estructura sin-
táctica de una disciplina que en la de 
su estructura sustantiva. Esto es, re-
sultaría más adecuado para aprender 
con las formas de producción y va-
lidación del conocimiento, y no los 
conceptos y principios explicativos. 
Este elemento resulta relevante al di-
señar los objetivos de aprendizaje de 
cada experiencia en el laboratorio.
 
Sin embargo, pueden pensarse ex-
periencias que aborden ambas di-
mensiones disciplinares, es decir, 
que aporten en la comprensión de 
la producción y validación del co-
nocimiento administrativo y orga-
nizacional, y permitan al estudiante 
comprender mejor los conceptos y 
las teorías propias de su campo. Este 
es el caso, por ejemplo, de los ejerci-
cios de modelamiento y simulación 
por computador, en donde puede 
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aprenderse del diseño mismo de los 
modelos y de cómo estos ayudan a 
producir conocimiento científico, a la 
vez que se usan los conceptos y las 
teorías para explicar los fenómenos 
observados.

Una exploración rápida en la web 
permite ver que los laboratorios 
en el campo de la Administración 
abarcan hoy un amplio espectro de 
problemas de investigación y ense-
ñanza. Podemos encontrar que se 
especializan en temas como el mar-
keting, las finanzas, las ciencias de 
la decisión, la investigación de ope-
raciones, el comportamiento organi-
zacional, la gestión estratégica y el 
liderazgo, entre otros. En ese sen-
tido, es clara la importancia que se 
la da en el campo a la experimenta-
ción como instrumento pedagógico 
y a los laboratorios como entornos 
de aprendizaje significativo. Su gran 
desarrollo se relaciona también con 
la posibilidad de acercarse a la expe-
riencia en un ambiente controlado y 
seguro, lo cual no sería posible en el 
espacio de la clase tradicional. 

5.6. Las prácticas y pasantías 
como forma de aproximación 
al mundo organizacional y del 
trabajo

Los programas de práctica y pasantía 
tienen una larga tradición en las es-
cuelas de negocios. Aunque reciben 

diferentes denominaciones, puede 
decirse que se caracterizan por ser 
programas en los cuales el estudian-
te se encuentra como interno en una 
posición de trabajo temporal, con un 
énfasis mayor en el aprendizaje que 
en el empleo. Es una forma de edu-
cación cooperativa, que combina la 
formación académica con aspectos 
aplicados del trabajo, en la que la 
relación existente entre la organiza-
ción y la universidad es de carácter 
formal (Weible, 2010). Las prácticas 
y pasantías son de gran utilidad para 
aquellos estudiantes que cursan pro-
gramas de pregrado –aunque no es 
exclusivo para estos–, en la medida 
en que les proporciona un primer 
acercamiento al mundo laboral, es-
pecialmente cuando se encuentran 
vinculados en jornadas que no les 
permiten tener un trabajo formal de 
manera simultánea; son, entonces, 
la oportunidad de poner en práctica 
lo aprendido en la universidad en un 
contexto organizacional.

El éxito de esta modalidad depende 
en buena medida de establecer clara-
mente los objetivos del programa, en 
términos del desarrollo a) personal 
(confianza, habilidades de comuni-
cación, destrezas sociales, sentido el 
profesionalismo), b) académico (des-
trezas cognitivas, pensamiento críti-
co, solución de problemas, análisis, 
síntesis y relación entre teoría y prác-
tica) y c) de carrera (destrezas para 
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planear la carrera y evaluar opciones 
de carrera, desarrollo de habilidades 
para el trabajo, comprensión del tra-
bajo en el mundo organizacional) 
(Chouinard, 1993). 

Así mismo, resulta crucial la Admi-
nistración de los programas, por esto 
sus coordinadores deben poseer una 
amplia experiencia y conocimiento 
del campo del saber –en este caso, la 
Administración–, así como una ade-
cuada formación pedagógica, que 
les permita orientar y administrar el 
programa en función del aprendizaje 
de los estudiantes. Así mismo, deben 
contar con habilidades específicas 
que se traduzcan en tareas concre-
tas para lograr un adecuado empla-
zamiento del estudiante, el apoyo 
requerido de la institución univer-
sitaria y unas excelentes relaciones 
públicas con las organizaciones. 
Entre estas habilidades se destacan 
a) la administración y la supervisión 
del programa, b) las relaciones hu-
manas, la guía y la consejería, c) las 
relaciones públicas, y d) las habili-
dades docentes (Chouinard, 1993).

Como puede verse, desde esta pers-
pectiva las pasantías y prácticas se 
entienden de manera amplia, y no so-
lamente como un espacio para cum-
plir con los requisitos académicos 
para la obtención de un título. Son 
espacios de enseñanza/aprendizaje, 
en donde deben existir objetivos 

claros, así como roles diferenciados 
para los miembros de la universidad, 
los estudiantes y las contrapartes en 
la empresa. Es, en síntesis, una for-
ma de educación cooperativa, que 
tiene lugar en la organización por un 
espacio temporal definido, con ob-
jetivos de aprendizaje específicos y 
formas de evaluación que deben es-
tar asociadas a los logros alcanzados 
frente a dichos objetivos.

5.7. La organización y el 
trabajo como escenarios para 
la formación del administrador

Un campo especializado de la teoría 
de la educación se ha desarrollado 
para comprender la forma en la que 
la universidad y las organizaciones 
pueden articularse para facilitar el 
aprendizaje de los estudiantes. Esta 
perspectiva se conoce como educa-
ción colaborativa y se centra en el 
desarrollo de formas de trabajo con-
junto entre la universidad, la organi-
zación y el estudiante/trabajador, por 
lo que se relaciona con las visiones 
del aprendizaje experiencial. Linn 
(2004) utiliza la metáfora de la cáma-
ra para explicar que este tipo de expe-
riencias permiten una visión mucho 
más cercana del aprendizaje frente a 
realidad del trabajo. En un contexto 
donde el mundo organizacional de-
manda la pertinencia de la forma-
ción de los estudiantes de Adminis-
tración, este tipo de acercamiento 
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se convierte no sólo en una opción, 
sino en un mínimo ineludible para 
las escuelas de management en la 
actualidad.

Al igual que las pasantías, esta cons-
tituye una forma de educación coo-
perativa, especialmente en el caso de 
los estudiantes de posgrado, pues es 
común que exista un vínculo laboral 
vigente durante el proceso de forma-
ción; también es posible que varios 
de los trabajos que realiza el estu-
diante y las apreciaciones e inter-
venciones que plasma en los cursos 
sean hechos desde su experiencia 
laboral pasada o presente. Es allí 
donde hacen sentido la mayor parte 
de las discusiones propiciadas por 
el profesor, cuando estas resultan 
significativas dentro del contexto 
vivencial del estudiante en el traba-
jo. Por esto, el contexto laboral se 
convierte en un espacio de alta po-
tencialidad pedagógica, que puede 
ser aprovechado deliberadamente 
a través del diseño de las diferen-
tes experiencias en las que debe 
sumergirse durante su proceso de 
formación; el reto es convertir a la 
organización en un escenario activo 
para la educación del administrador.

La perspectiva del trabajo como 
ambiente de formación se relacio-
na con la noción del WBL (Work 
Based Learning) dentro de la cual 
se ve el trabajo como un espacio 

para el aprendizaje del adulto (Cun-
ningham, Dawes, & Bennett, (2004), 
que ocurre en el curso o como con-
secuencia de actividades de trabajo 
real que constituyen el rol del mána-
ger (Woodall, 1999). El concepto se 
basa en el hecho de que, aunque bue-
na parte de lo que se aprende en el 
trabajo es resultado oportunista –se 
aprende de lo que va sucediendo–, 
algunas organizaciones han adopta-
do por un enfoque más planeado y 
estructurado. Desde la perspectiva 
de la universidad, el aspecto cen-
tral está en la posibilidad de diseñar 
experiencias para que el estudiante 
pueda aprender en su trabajo sobre 
los diferentes problemas estudia-
dos en los programas de formación. 

Esta aproximación puede beneficiar 
simultáneamente al estudiante, a la 
universidad y a la organización. El 
estudiante puede poner en contexto 
los conceptos y teorías en un esce-
nario y con problemas organiza-
cionales cotidianos, lo cual hace el 
proceso más significativo para él. 
La universidad se acerca a la orga-
nización y a su realidad, a través 
de la perspectiva del estudiante y 
la del profesor que interactúa con 
éste; por su parte, la organización 
puede recibir retroalimentación si 
los ejercicios se formalizan a través 
de productos concretos. Sin embar-
go, esto implica un tipo diferente de 
relación entre los tres actores, pues 
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en ella se organiza la experiencia 
de forma conjunta entre la organi-
zación y la universidad, de manera 
que el estudiante reciba apoyo fun-
damental para el desarrollo de sus 
trabajos, a la vez que se compro-
mete con la socialización de sus re-
sultados. Este espacio no requiere 
una relación formal entre la organi-
zación y la universidad, aunque es 
deseable que se avance en ese sen-
tido para involucrar de manera más 
activa a la primera.

6. LOS ROLES EN EL MODELO 
EDUCATIVO: EL QUEHACER Y 
LAS RESPONSABILIDADES DE 
FORMADORES Y ESTUDIANTES 
EN EL CONTEXTO DEL 
APRENDIZAJE ACTIVO

El presente apartado se ocupa de 
establecer algunos aspectos esen-
ciales de los roles que asumen los 
estudiantes y profesores dentro del 
modelo educativo de la Escuela. Se 
parte de la base del aprendizaje ac-
tivo como aspecto central del enfo-
que adoptado, para señalar algunos 
elementos que delimitan las con-
tribuciones que éstos deben hacer 
para que los procesos de enseñanza/
aprendizaje sean exitosos. Se en-
tiende que estos roles pueden variar 
en función del entorno de aprendi-
zaje y de la perspectiva específica 
con la cual se trabaje; sin embargo, 
existen algunos elementos comunes 

y fundamentales, que constituyen el 
espíritu de lo que se pretende lograr 
frente a estos dos protagonistas de 
la dinámica educativa. Resulta ne-
cesario, además, señalar que la pers-
pectiva adoptada en el documento 
implica en algunos casos la trasfor-
mación de las creencias y prácticas 
arraigadas en ambos grupos de la 
comunidad universitaria.

6.1. El estudiante como 
aprendiz activo

Como señalan Bartoletti and Li-
sandrelli (1987), nadie puede con-
vertir a otro en un aprendiz activo; 
cada persona debe comprometerse 
y emprender esa tarea por sí mis-
ma. De acuerdo con Ford, Knight y 
McDonald-Littleton (2001), se trata 
de hacerse responsable del propio 
aprendizaje, lo cual implica desha-
cerse de las excusas para el buen de-
sempeño, así como aceptar que debe 
tomar acción o hacer cambios en 
una situación determinada. 

Además, los autores señalan seis 
componentes relacionados con la 
toma de responsabilidad: a) estable-
cer metas de aprendizaje basadas 
en la conciencia del estilo propio de 
aprendizaje, así como de los estilos 
de los demás, y valorar y aprender de 
las diferencias entre ellos; b) iden-
tificar sus fortalezas y debilidades; 
c) familiarizarse con estrategias de 
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aprendizaje que le permitan adqui-
rir y retener conocimiento; d) iden-
tificar las estrategias apropiadas de 
acuerdo con las metas, las tareas, el 
contexto y los recursos disponibles 
para el aprendizaje; e) monitorear el 
progreso a través de las metas y mo-
dificar las estrategias para asegurar 
su cumplimiento; f) probar el nuevo 
conocimiento por medio de aplica-
ciones en la vida real.

Por esta razón, el aprendizaje acti-
vo es un reto que no sólo requiere 
del diseño y compromiso institu-
cional y docente, ya que no pue-
de darse sin un compromiso real 
del estudiante en su proceso de 
formación. De tal manera, existen 
responsabilidades específicas que 
debe enfrentar para que exista una 
relación exitosa. Según el estudio 
de Faculty Focus (2014), entre las 
características específicas que de-
ben tener los buenos aprendices o 
estudiantes se encuentran:

a.	 Son curiosos. Se resalta la nece-
sidad del amor por el descubri-
miento de nuevas cosas, pues 
la curiosidad los lleva a querer 
saber siempre más. Su aspecto 
más importante es que despierta 
la acción, estimula la búsqueda, 
la indagación; permite también 
encontrar cosas que otros no 
perciben. Así mismo, genera un 
estado de bienestar, de buena 

disposición para enfrentar los di-
ferentes retos que las propuestas 
del profesor plantean para los di-
ferentes entornos educativos.

b.	 Persiguen la comprensión di-
ligentemente. Si bien algunas 
cosas se aprenden de manera 
sencilla, casi naturalmente, bue-
na parte del conocimiento se 
construye a partir de un esfuer-
zo importante, por eso requiere 
de la participación cuidadosa, 
exacta y activa del estudiante. 
Esto implica la dedicación de 
tiempo y esfuerzo en los proce-
sos de búsqueda de información, 
lectura y evaluación del material 
encontrado de manera autónoma 
o proporcionado por el profesor. 
Además, el estudiante debe deba-
tir con otros, buscar información 
adicional para complementar 
sus primeros hallazgos, leer más, 
estudiar más y dedicar trabajo 
adicional a aquello que no com-
prende bien. El buen aprendiz 
cuenta con persistencia.

c.	 Reconocen que no todo el apren-
dizaje es divertido. El buen 
aprendiz reconoce que algunos 
conocimientos requieren de ta-
reas que pueden ser repetitivas 
y en algunos casos, aburridas o 
tediosas, pero esto no hace que 
su deseo de aprender se vea 
afectado. Comprende que lo im-
portante se encuentra en el logro 
de la meta, cuando se arriba a la 
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comprensión, al conocimiento 
de la materia en la que trabaja. 
Algunos aspectos en los que 
debe trabajar no son siempre de 
su agrado, pero resultan necesa-
rios para armar estructuras más 
complejas que le permiten en-
tender el funcionamiento general 
e otras realidades.

d.	 Comprenden que el fracaso hace 
parte del proceso de aprendiza-
je y que es benéfico. El error y 
el fallo hacen parte de cualquier 
proceso de aprendizaje y presen-
tan oportunidades que no se dan 
cuando el conocimiento llega de 
manera sencilla, sin tropiezos. 
Los buenos aprendices saben 
que después de un periodo de 
fallar sistemáticamente encon-
trarán la manera de solucionar 
el tropiezo, conectar los aspec-
tos que quedan sueltos y enten-
der aquello que se estudia. Las 
nuevas aproximaciones emergen 
precisamente de estas situacio-
nes. El fallo no es entonces un 
motivo para desistir, sino una 
oportunidad para comenzar des-
de nuevas perspectivas.

e.	 Se apropian del conocimiento. 
Se trata de conectar aquellos co-
nocimientos nuevos con todos 
los que ya tienen; esto requiere 
trasformar las estructuras de su 
conocimiento para incorporar lo 
nuevo y ponerlo en el lugar que 
le corresponde en el contexto 
de lo que ya conoce y entiende, 

y para darle nuevos significados 
a las estructuras existentes, si es 
necesario. Los estudiantes rea-
lizar un proceso de creación de 
sentido y de relación significativa 
con aquello que se ha aprendido 
en el pasado y usan el nuevo co-
nocimiento para crear, construir 
o complementar a partir de él.

f.	 Siempre tienen nuevas pregun-
tas. La disposición para apren-
der está directamente ligada con 
el cuestionamiento constante del 
buen aprendiz, quien está siem-
pre generando inquietudes y no 
está satisfecho con lo que ya co-
noce o cree conocer; está siem-
pre en la búsqueda de nuevas 
explicaciones, comprensiones y 
respuestas. 

g.	 Comparten lo aprendido. El buen 
aprendiz entiende que el conoci-
miento crece y se enriquece en la 
medida en que se pone en cons-
tante diálogo con los otros; sabe 
también que su utilidad radica 
en la medida en que se transmi-
te, por eso lo comparte en cada 
ocasión posible. Es por esto que 
desarrolla sus habilidades para 
escribir y hablar sobre él, para 
explicar lo que sabe y trasmitir 
su comprensión personal a otros. 
Además, es capaz de traducir, 
parafrasear y encontrar ejemplos 
para comunicar lo que aprendió 
en un lenguaje especializado o 
en otros lenguajes de acceso más 
extendido. 
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6.2. La naturaleza del formador, 
su visión de la organización y la 
educación

Dos elementos subyacen en la for-
ma como el profesor se aproxima 
al problema de la enseñanza de la 
Administración. De una parte, se 
encuentra su concepción de la or-
ganización y de los problemas de la 
Administración; de otra, su forma 
de entender su rol y el del estudian-
te dentro del proceso formativo. 
Ambas interactúan de manera diná-
mica y tienen un efecto importante 
en los resultados de la educación en 
las escuelas de administración.

Diversos autores plantean desde 
hace tiempo que la naturaleza com-
pleja de las organizaciones, sean 
estas entendidas como sistemas 
complejos (Le Moigne, 1990; Lewin, 
1999; Richardson & Cilliers, 2001; 
McMillan, 2008) o como proce-
sos complejos (Stacey, 2001, 2007; 
Stacey, Griffin, & Shaw, 2000), 
requiere nuevas cualidades en el 
profesor de Administración. La es-
casa incursión de estas ideas en las 
escuelas de Administración puede 
relacionarse con la gran exigencia 
cognitiva que implican (Cabrea & 
Hernández-Martínez, 2011), y a la 
que no escapa el profesor que se ve 
abocado al reto de la transdiscipli-
nariedad; esto no quiere decir que 
todo maestro deba serlo en múltiples 

disciplinas, pero sí que debe com-
prender las dimensiones meta-
teóricas y metadisciplinares de su 
subcampo para encontrar las cone-
xiones con otros subcampos y así 
propiciar en el estudiante este mismo 
proceso a través de sus estrategias 
de enseñanza. 

Este es un proceso aún incipiente de 
integración de los profesores en los 
nuevos paradigmas organizaciona-
les; por esta razón, en la enseñan-
za de la Administración existe una 
tendencia a educar con base en el 
paradigma funcional y teniendo en 
cuenta una perspectiva racionalista 
e instrumentalista. Entonces, en las 
escuelas de Administración priman 
docentes con conocimientos en un 
subcampo específico –la matemáti-
ca, el mercadeo, la psicología, la pla-
neación, entre otras–, pero con poca 
capacidad de articulación entre éste 
y otros subcampos de interés del es-
tudiante. Por otra parte, con respec-
to a la relación entre comprensión 
e intervención puede afirmarse que 
profesores con visiones fragmenta-
das de la organización propician en 
el estudiante concepciones igual-
mente fragmentadas, por ende sólo 
los habilitan para concebir inter-
venciones parciales, que niegan la 
complejidad de la organización y de 
su entorno. En este orden de ideas, 
para la enseñanza en Administra-
ción es necesario que los maestros 
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tengan una nueva visión de la cien-
cia en general y de la Administración 
en particular.

En lo referente al segundo aspec-
to, la forma como se enseña está 
determinada por elementos como 
el estilo personal del profesor y los 
modelos formales de enseñanza en 
los cuales se ha entrenado. Por una 
parte, en el primer caso existen pro-
cesos de aculturación a través de los 
cuales el maestro incorpora las ca-
racterísticas de quienes le formaron 
en el pasado, y por otra, el estilo del 
maestro depende de sus caracterís-
ticas personales como la calidez, la 
sociabilidad, su propio desempeño 
académico pasado y actual, y su ni-
vel de dominio conceptual (Joyce & 
Calhoun, 2009). Estos aspectos in-
fluyen en la fluidez de la interacción 
con el estudiante y en la calidad del 
proceso, que depende directamente 
de su propia claridad y solidez en el 
manejo de los temas a su cargo. 

Algo que resulta necesario revisar 
en la cultura de los profesores es la 
perspectiva de la trasmisión de con-
tenidos, que el estudiante debe in-
corporar y sobre los cuales debe dar 
cuenta al rendir un examen. Esta es 
la forma en la que muchos de quie-
nes ejercemos esta profesión apren-
dimos y en la que reside aún buena 
parte de la confianza en el proce-
so de cual somos responsables. 

El segundo aspecto, el de los mo-
delos, toma relevancia en las discu-
siones pedagógicas de los años 60, 
en las que comenzaban a manifes-
tarse las primeras preocupaciones 
de los sistemas educativos moder-
nos sobre la efectividad de la en-
señanza (Joyce & Calhoun, 2009); 
las reflexiones de estos debates 
dieron lugar a diferentes aproxima-
ciones que cuestionaron desde la 
base los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, y generaron propuestas 
para mejorar el proceso educativo, 
apuntando a una participación más 
activa por parte del estudiante y una 
reorientación del papel del profesor.

Desde la perspectiva activa que asu-
me el presente trabajo, se considera 
que la enseñanza en Administración 
debe enfocar sus esfuerzos en incen-
tivar la comprensión para la creación 
y la transformación de la realidad 
organizacional y no centrarse ex-
clusivamente en la transmisión de 
conocimientos. Esto porque la com-
prensión es flexible y permite que 
el estudiante desarrolle sus propias 
respuestas para situaciones futuras. 
Cuando nos centramos en enseñar 
herramientas e instrumentos, esta-
mos ofreciendo conocimientos sobre 
procedimientos prestablecidos, que 
pueden no funcionar en contextos 
cambiantes; entonces, aplicar herra-
mientas no es la mejor manera de in-
tervenir. El estudiante puede aplicar 
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un conocimiento adquirido sin que 
el resultado sea la transformación 
de la realidad existente o la crea-
ción de una nueva realidad. Se puede 
actuar sin comprender y compren-
der sin actuar.

CONCLUSIONES

Una formación pertinente para los 
administradores en diferentes niveles 
–pregrado, maestría, doctorado– im-
plica asumir una postura educativa 
clara y deliberada sobre la educa-
ción y la disciplina administrativa. 
El documento propone que un mo-
delo educativo debe dar cuenta de 
los propósitos, procesos, ambientes 
y roles asociados a la formación; 
además, debe ser una herramienta 
proyectiva y comprensiva del que-
hacer de las escuelas de formación, 
que facilite la articulación entre el 
conocimiento adquirido en la acade-
mia, las necesidades de la sociedad 
y las demandas que ésta hace a los 
profesionales en Administración. 

El propósito central de la formación 
de administradores es la compren-
sión de la organización, en la medi-
da en que esta posibilita y mejora 
la intervención. La comprensión y la 
intervención son los dos aspectos 
esenciales que debe desarrollar el 
proceso de formación, así como las 
capacidades y competencias asocia-

das a la Administración –estrategia, 
liderazgo, emprendimiento, innova-
ción, responsabilidad social, geren-
cia funcional–. Por otra parte, son 
importantes las aproximaciones a 
las realidades de las organizaciones 
durante el proceso de enseñanza/
aprendizaje, a través de actividades 
que permitan la solución de proble-
mas reales y proyectos que incenti-
ven la reflexión, la investigación, la 
colaboración, la simulación y el in-
tercambio cultural, y con los cuales 
el estudiante obtenga experiencia. 
Incorporar estas perspectivas educa-
tivas puede beneficiar ampliamente 
la calidad de los programas. 

Igualmente, cabe resaltar la impor-
tancia de la concepción de los dife-
rentes entornos educativos, yendo 
más allá de la tradicional aula de 
clase; el hogar y los espacios organi-
zacionales son trascendentales en la 
formación del administrador. Ade-
más, las nuevas tecnologías introdu-
cen posibilidades como los espacios 
virtuales y los ejercicios de mode-
lamiento y simulación, que añaden 
valor y multiplican las posibilidades 
para el estudiante, así como los la-
boratorios y los experimentos no 
computacionales. En la actualidad, 
todos estos espacios se ven inmersos 
en una dinámica global, donde la in-
terculturalidad se convierte también 
en fuente de aprendizaje.
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Finalmente, la idea de aprendizaje 
activo se convierte en un aspecto 
necesario en la educación contem-
poránea. La idea del profesor como 
trasmisor y el estudiante como re-
ceptor pasivo ha sido fuertemente 
controvertida por diferentes pos-
turas pedagógicas. Esto implica 
no sólo un replanteamiento de la 
función del profesor, sino de la del 
estudiante. El aprendizaje activo 
habilita al administrador para conti-
nuar con su formación a lo largo del 
desarrollo de su carrera profesional, 
puesto que desarrolla en él una for-
ma particular de relacionamiento 
con el conocimiento.
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