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The notion of Semester i has been used in the university context of the Monterrey Institute of Tech-
nology and Higher Studies as a modality of disruptive studies. It is based on the didactic technique
of challenge based on learning, which has a purpose that the student faces a problematic situation
that allows him/her to learn in a real field of performance. This case study addresses the perspec-
tives expressed by students and teachers regarding their experience in the Semester i. Through a
qualitative approach, we sought to identify those categories that alluded to the development of
competencies, commitment, teacher-student relationship and the transfer of challenges. The find-
ings suggest that the Semester i modality indeed contributes to the development of disciplinary
competences in addition to the transversal ones. Also, strong social bonds are formed between
the students who participate in the teams that face the challenges. Stress was identified as well as
an inherent element of the Semester i educational model, more in teachers than in students. It is
considered essential to analyze these disruptive educational modalities, as well as to deepen the
investigation of the Challenge Based Learning (CBL).

RESUMEN

Lanoci6n de Semestre i ha sido utilizada en el contexto universitario del Instituto Tecnolégico y de
Estudios Superiores de Monterrey (ITESM o Tecnoldgico de Monterrey, en su version abreviada)
como una modalidad de estudios disruptiva. Estd basado en la técnica didactica de aprendizaje
basado en retos, que tiene como propoésito que el alumno afronte una situacién problematica que
le permita aprender en un dmbito real de desempefio. El presente estudio de caso aborda las pers-
pectivas plasmadas por alumnos y profesores con respecto a su experiencia vivida en el Semestre
i. A través de una aproximacion cualitativa, se buscé identificar aquellas categorias que aludian
al desarrollo de competencias, al compromiso, la relacién maestro-alumno y la transferencia de
retos. Los hallazgos sugieren que la modalidad de Semestre i verdaderamente coadyuva al desa-
rrollo de competencias disciplinares ademas de las transversales y que se forman fuertes vinculos
sociales entre los alumnos que participan en los equipos que enfrentan los retos. También se iden-
tifico al estrés como un elemento inherente al modelo educativo del Semestre i mas en profesores
que en alumnos. Se considera importante analizar estas modalidades educativas disruptivas, asi
como profundizar en la investigacién del Aprendizaje Basado en Retos (ABR).
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1. Estado de la cuestion

A finales del siglo pasado y a través del proyecto DeSeCo (Definition and Selection of Competencies), la OCDE
retoma la aportaciéon de Delors (2013) donde se introduce la importancia de cuatro saberes: saber conocer,
saber hacer, saber ser y saber convivir. La misma OCDE la traslada al contexto de este siglo, con necesidades y
realidades propias. Es asi como nace el modelo basado en competencias. De esta forma la OCDE (2003) parte de
la definicion del concepto de competencia, la cual describe como algo “mas que solo conocimiento y habilidades.
Implica la capacidad de satisfacer demandas complejas, aprovechando y movilizando recursos psicosociales
(incluyendo habilidades y actitudes) en un contexto particular” (p. 4). Por su parte, Serrano (2013) coincide al
respecto refiriendo que una competencia es aquella capacidad que posee una persona “para responder satisfac-
toriamente a las demandas de un contexto real, poniendo en marcha comportamientos holisticos y globales que
incluyen la dimensidn cognitiva, los procedimientos, las actitudes, los valores y las emociones” (p. 188).

Por su parte, Diaz (2006) agrega que en un modelo basado en competencias se desarrollan fundamental-
mente aquellas relacionadas con la disciplina en si (disciplinares) y las transversales. Siendo estas dltimas “una
conjuncidon de saberes y habilidades procedentes de diversos campos de conocimiento” (p. 26). En este tltimo
caso estan: el pensamiento critico, el uso de las TIC, la creatividad, la comunicacién y el trabajo en equipo, entre
otras.

Promover el uso del conocimiento integrando habilidades disciplinares y transversales de una manera
adecuada, estimula a los alumnos no solo a detectar problemas o situaciones que requieren de una soluciéon
sino también a resolverla de manera eficaz. Sobre este tema, Garcia (2011) argumenta que, “para desarrollar el
conocimiento, se requiere que cada ser humano pueda alcanzar todo su potencial cognitivo, creativo, emocional
y psicolégico, lo [...] que le permiten el mejor de los desempefios en las distintas tareas y actividades” (p. 19).

Por otro lado, y promoviendo también actitudes y habilidades ademas de conocimiento, emerge el Apren-
dizaje Basado en Problemas (ABP) que logra una cobertura importante como técnica didactica colocindose
como importante tema de observacién y andlisis. Ferndndez y Duarte (2013) en una investigacion al respecto
observan que los profesores de ABP, objeto de estudio, proponen como mejora que este se aplique a lo largo
del plan de estudios y no solo en materias aisladas como lo contempla de origen esta estrategia pedagégica. Lo
anterior, con el objetivo de que los alumnos tengan forma de ir enmendando sus debilidades y robusteciendo
sus fortalezas.

Una practica didactica mas que se finca en un enfoque holistico integrador y que combina experiencia,
cognicién y comportamiento (Akella, 2010) ademas de valorar el esfuerzo colectivo entre docentes de diversas
disciplinas, es el aprendizaje vivencial. Este tipo de aprendizaje se fundamenta también en un enfoque activo
por parte del alumno y su correspondiente ejercicio reflexivo sobre su aprendizaje.

Ademas de practicas y modelos pedagogicos que surgen rompiendo paradigmas en cuanto al rol que juegan
sus protagonistas, se manifiesta el elemento tecnologia como poderoso aliado de la educacién pues con su verti-
ginoso crecimiento, provoca una transformacion en el proceso de ensefianza aprendizaje. Esto debido a que,
dada la inmediatez del acceso a la informacion y la autogestion del conocimiento llevado a cabo a través de un
aprendizaje informal, el alumno deja de ser consumidor de informacién y se convierte en productor y editor de
su propio conocimiento, requiriendo entonces, nuevas formas de aprender.

El Aprendizaje Basado en Retos nace como una alternativa que viene a satisfacer las necesidades del
mercado laboral contemporaneo, en contextos que tienen que ver mas con el saber utilizar la informacion, que
con solo poseerla (Tecnologico de Monterrey, 2016). Esto como consecuencia de que los métodos tradicionales
de ensefianza-aprendizaje son cada vez menos efectivos en cuestion de involucrar y motivar a los alumnos a
aprender (Apple, 2011; Santos, Sales, Fernandes y Nichols, 2015) y de promover también, durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje, aspectos afectivos y sociales en el alumno. Gdmez, Salazar y Rodriguez (2014) mencio-
nan que en el aprendizaje vivencial “se modelan relaciones interpersonales adecuadas y se proporciona a los
participantes una oportunidad inmediata para descubrir nuevos y mas satisfactorios modos de relacionarse con
la gente” (p. 186).

Luego de la descripcion sobre (1) las propuestas de evolucién sobre el ABP, (2) el Aprendizaje vivencial,
(3) la relevancia del enfoque se le debe dar a la tecnologia como medio para la educaciéon y (4) la importancia
del desarrollo de aspectos afectivos y sociales entre otros, se describe el concepto de ABR propuesto por Apple
(2011), pionero en este modelo: “es una experiencia de aprendizaje colaborativo en la que maestros y estudian-
tes trabajan juntos para aprender sobre temas importantes, proponer soluciones a problemas reales y tomar
medidas” (p. 3).

Sobre el ABR, Johnson y Adams (2011) refieren conceptos coincidentes con algunos de los que ya se han
mencionado: el entorno, el aprendizaje relevante, la inmersion, el disefio del reto, los recursos y la implementacion
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al indicar que, tanto profesores como alumnos definen un aprendizaje relevante y después, los primeros dejan
que los segundos vivan un proceso de inmersion. De esta forma, profesores y alumnos no solo estaran prepa-
rados para disefar el reto sino también para establecer los recursos que se requieren y para llevar a cabo la
correspondiente imparticion.

Resolver de manera eficaz situaciones reales, provoca en el alumno un estimulo importante y, hacerlo a
través de la interaccion con los diferentes actores desarrolla de manera importante su potencial profesional y
personal. E]l ABR promueve la voluntad de ir mas alla del aula académica (EDUCAUSE, 2012).

Por su parte, en Apple (2011) se menciona que este innovador modelo cubre importantes expectativas
debido a los elementos que lo conforman: (1) Idea General; (2) Preguntas esenciales; (3) el reto; (4) preguntas,
actividades y recursos guia; (5) la implementacion del reto; (6) un proceso de evaluacién; (7) la generacién de
un reporte para la comunidad en la que se esta aplicando el reto, que ademas de formalizar el compromiso del
alumno, evidencia la solucién del problema o situacién y; (8) un ejercicio reflexivo de parte del alumno.

Cabe destacar que en el ABR el elemento reto, juega un papel preponderante y es una constante durante
cada periodo académico en el que se implementa. Este, convierte ademas a cada uno de los participantes, en
colaboradores del aprendizaje de los alumnos, incluyendo por supuesto, a estos ultimos. Durante este proceso
no solamente se construye conocimiento, sino que se promueve la adopciéon de nuevos habitos y formas de
pensamiento (Tecnolégico de Monterrey, 2016). El profesor se convierte en mentor y el alumno determina la
direccién de su proyecto y solucion (Apple, 2011).

El Semestre i tiene sus bases en el Aprendizaje Basado en Retos (ABR), que busca no solo involucrar al
alumno en sus estudios, sino comprometerlo con su aprendizaje en términos de vigor, dedicacién y absorciéon
(Peiro y Grau, 2000; Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce y Garcia-Pefialvo, 2017). Para lograr que los alumnos puedan
desarrollar un mayor compromiso, se hacen necesarias estrategias de enseflanza aprendizaje que vayan mas
alla de la clase convencional, tales como: el aprendizaje activo, aula invertida y practicas en tiempo real, entre
otras (Smallhorn, 2017; Whitworth y Wrigth, 2015).

La nocién de Semestre i ha sido utilizada en el contexto universitario Tecnolégico de Monterrey para refe-
rirse a toda una experiencia educativa en donde alumnos y profesores se encuentran inmersos en la confron-
tacion de uno o mas retos a lo largo de las dieciséis semanas lectivas que conforman un semestre académico.

Elalumnolleva a cabo suproceso de inscripcién solo que, enlugar de inscribir todas las materias de su semes-
tre, elige por voluntad propia, uno de los retos que tiene disponibles. Una vez que inicia el semestre, cursara las
diferentes disciplinas en forma de médulos y al que se integran retos, en un formato que va entrelazando las
diferentes disciplinas; se espera que la imparticion de estos contenidos académicos ofrecidos al alumno, estén
sincronizados con la necesidad de conocimiento que este va requiriendo en la empresa/institucién durante
su proceso de inmersion. Esto para que el alumno cuente con las competencias requeridas, que le permitan
ir resolviendo el (los) reto(s). Los mdédulos son impartidos por los profesores del campus y por lo regular en
el interior de las aulas universitarias, aunque ocasionalmente también fuera de ellas. Al mismo tiempo, en un
horario distinto a los médulos, el alumno asiste a la empresa/institucién para resolver su(s) reto(s) especifi-
co(s) previamente planteado(s) por profesores del Tecnolégico de Monterrey y sujeto(s) a ajustes debidamente
acordados entre estos y los socios formadores, de acuerdo con los requerimientos especificos que este ultimo
van solicitando. El socio formador puede ser una empresa, una entidad gubernamental, una organizacién de la
Sociedad Civil, un campus del mismo sistema universitario del Tecnolégico, etc. (Entrevista realizada a Fran-
cisco Ayala, lider del proyecto de Semestre i, abril de 2017). Los socios formadores conforman un papel central
en el disefio de este modelo educativo porque son, en ultima instancia, los beneficiarios de los resultados que
obtengan los alumnos al culminar y vencer o resolver el reto.

El modelo de Semestre i es de corte disruptivo porque esta basado en un proyecto real que se denomina
“reto”, rompiendo asi con el aprendizaje convencional. Durante el transcurso de las dieciséis semanas, los
alumnos se agrupan en pequefios equipos y trabajan de manera colaborativa bajo la tutela de un grupo de profe-
sores, el coordinador del Semestre i y un mentor por parte del socio formador, estas tres figuras fungen como
guias que orientan a lo largo del proceso; aunque la responsabilidad de llegar al resultado final recae de manera
importante en el profesor universitario.

La propuesta del Semestre i tuvo su origen en la Semana i, otro proyecto que también surgié de la misma
institucion y que pretendia mostrar una forma distinta de aprender. A través de la evolucién y reconceptuali-
zacion de este modelo de Semana i, es como la idea del modelo del Semestre i va tomando forma. Mediante la
participaciéon de un comité de lideres académicos con sus respectivos equipos de profesores, se perfilan las
caracteristicas de trabajo académico que seran propias de este modelo. Luego de un consenso en las academias,
se presenta un modelo interdisciplinario que involucra los contenidos de las materias, orientados de tal manera
que fueran capaces de dar tratamiento, forma o solucién a un reto a través de un proyecto integrador. Posterior
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a la aprobacion de los rectores de zona, empiezan a surgir los primeros prototipos de retos en cuatro de los 26
campus del Sistema Tecnoldgico de Monterrey: campus Guadalajara, Santa Fe, Ciudad de México y Estado de
México.

2. Explicacion del diseiio metodolégico del programa

El origen de un proyecto en formato de Semestre i obedece fundamentalmente a promover la aplicacién practica
del conocimiento dandole al alumno la oportunidad de evidenciar, en un contexto real, la utilidad de su aprendi-
zaje y sensibilizarlo, ademas, sobre la aportacién que este le brinda a la empresa/institucién en la que participa
y consecuentemente, a la sociedad. Es asi como emana la necesidad formativa en un medio propicio y se concibe
una forma de trabajo en equipo entre escuela y empresa/institucion, esta tltima entidad denominada, en el
modelo Semestre i, como socio formador. El primer paso de la academia es identificar qué materias intervienen
en el tema que se desea abordar como Semestre i, después se busca un socio formador cuya necesidad empate en
gran medida con las competencias disciplinares y transversales, que la institucién académica busca desarrollar
en el alumno. Una vez que se ha encontrado la empresa se genera un esfuerzo compartido entre equipo acadé-
mico y el socio formador. Posteriormente se procede a una etapa de planeacién y organizacion en la que incluso,
podran acordar algunos ajustes en el proyecto, de acuerdo con la necesidad del socio formador.

Luego de determinar qué materias intervendran en el Semestre i, se definen y disefian los bloques que lo
integraran; aunque un Semestre i puede contener varios retos, también puede estar formado por solo uno con
duracién de todo el semestre. A partir de los retos se definirdn los médulos de aprendizaje, los momentos de
evaluacion, las evidencias y las herramientas de apoyo para valorar el aprendizaje, tal como la ribrica y la lista
de cotejo entre otros. Cada elemento mencionado (bloques, médulos y retos) estd determinado por el tiempo
que ocupan dentro de un Semestre i y la vinculacién entre ellos. El bloque es el elemento mayor, y en su interior
sucede la dindmica entre médulos y reto(s).

Otro aspecto que también se define durante la planeacion es el porcentaje de evaluacion que tendra a cargo
el socio formador como participe en la evaluacién de la nota final del alumno. Se espera que el primero, esté a
cargo de la formacién del segundo cuando el alumno se encuentre inmerso en la empresa/institucion, mientras
el socio formador funge, en todo momento del proceso de inmersién, como guia y apoyo del aprendiz. Establecer
la forma en que se obtendran los recursos para el proyecto/reto(s) es una parte relevante que también se prevé
en el proceso de planeacion.

El alumno empieza a cursar los mdédulos de las materias, por lo regular en el campus, con sus respectivos
profesores (mentores) y al mismo tiempo, se va involucrando en un proceso de inmersiéon que le permite ir
poniendo en practica lo que va aprendiendo en las aulas. Estos proyectos/reto(s) se realizan en equipo promo-
viendo, entre otras cosas, competencias sociales en el alumno. La tecnologia se aprovecha de diversas maneras,
una de ellas, como medio de comunicacién asincrona en grupos de discusién entre los alumnos. Los alumnos
van avanzando, realizando y entregando evidencias de aprendizaje en cada médulo y llevando a cabo presenta-
ciones parciales de su proyecto. En el Semestre i se tiene proyectado una sesién de cierre para entregar formal-
mente el producto o servicio en el que se trabaj6 durante el semestre.

El proceso de evaluacién es una de las variables distintivas del modelo ya que la calificacién final esta
conformada por diversos tipos de evidencia. En esta practica pedagégica se espera también que ademas de
evaluarse los productos, se revisen los procesos como una evolucién durante el desarrollo de sus competencias
y con fines de mejora de su aprendizaje. Por otra parte, no solamente es un profesor el que asigna calificaciones,
como sucede en las clases convencionales; en este caso participan en la evaluacidn, las diferentes figuras a cargo
del proceso de formacién del alumno. De esta manera, el coordinador del reto mide, por lo general, las compe-
tencias transversales; el profesor de cada médulo las competencias disciplinares y; el socio formador la parte
técnica-disciplinar. El objetivo es que la calificacidn final refleje, ademas del nivel de desarrollo de competencias
disciplinares y transversales, también en cierta medida, una apreciacién empresarial.

Cada campus del Tecnolégico de Monterrey ofrece sus proyectos considerando las necesidades particulares
que pueden estar prevaleciendo en las diversas regiones. Sin embargo, si algiin alumno estuviera interesado en
cursar un proyecto de Semestre i que se estuviera ofreciendo en un campus distinto al que estd inscrito normal-
mente, podra inscribirse, requiriendo para ello trasladarse a la ciudad correspondiente.

Aunque existe un nimero importante de campus a nivel nacional, existen caracteristicas de los Semestre
i que, ineludiblemente, aplican en la practica en cualquier campus que se ofrezca. Por ejemplo, un Semestre i
siempre debera estar formado por bloques, retos, médulos, una evaluacién integrada por elementos diversos
en la que participa mas de un evaluador y un coordinador de Semestre i. A raiz de esa diversidad de campus del
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Sistema Tecnoldgico de Monterrey, conviene sefialar que el proceso de gestion a nivel sistema, se lleva a cabo de
manera centralizada desde uno de sus campus.

3. Método

El presente estudio de caso se enfoc6 en conocer las impresiones de alumnos y profesores sobre una propuesta
didactica llevada a cabo por el Tecnolégico de Monterrey, una universidad privada, multi campus, de la Rept-
blica Mexicana. Esta institucién de educacién superior se ha distinguido, principalmente en las dltimas décadas,
por su innovacion en la educacién y por ser punta de lanza en cuanto a uso de tecnologia y aplicaciéon cientifica.

Las preguntas que dieron pie a este estudio fueron: ;Qué tanto aprenden los alumnos y qué tanto ensefian
los profesores en el marco del Semestre i? ;Qué tanto compromiso tienen tanto los alumnos como los profeso-
res en el marco del contexto del Semestre i? ;Cudles son las percepciones de los alumnos en el desarrollo de
sus competencias en el marco del Semestre i? ;Cudles son las percepciones de los profesores con respecto a los
beneficios generales y especificos del Semestre i?

A través de una aproximacién cualitativa de estudio de caso (Yin, 2009) se investigd la percepcién que
tenian los docentes y los alumnos que participaron en el Semestre i durante el periodo comprendido de agosto
a diciembre del 2017. Stake (1998) enfatiza que el caso es determinado por el investigador acotando los alcan-
ces y limitaciones de lo que desea estudiar. Aunado a lo anterior, Chetty (1996) sefiala que la obtencién de los
datos puede ser por distintas aristas cualitativas e incluso cuantitativas. Para propdsitos de esta investigacidn,
las categorias iniciales sobre las que se perfil6 el estudio fueron: compromiso, competencias de egreso, relacion
maestro-alumno y transferencia de retos a otros semestres (Ver Figura 1). La poblacién estuvo compuesta por
un total de 586 profesores que impartieron algiin médulo en el Semestre i y 1247 alumnos que participaron
en alguno de los 64 proyectos de Semestre i. La muestra fue de tipo propositiva y se escogieron participantes
de manera tal que pudiera haber representatividad de los campus que conforman el sistema universitario del
Tecnolo6gico de Monterrey:.

Figura 1. Categorias iniciales de analisis

Los instrumentos utilizados para el estudio fueron: a) 16 entrevistas presenciales a profesores y 19 entre-
vistas a alumnos de los campus Toluca, Hidalgo, Leén, Santa Fe, Cuernavaca, Sonora Norte, Monterrey, Estado de
México, Puebla, Querétaro y Guadalajara; b) 5 sesiones de Grupos focales para profesores y 5 para alumnos de
los campus Monterrey, Estado de México, Puebla, Querétaro y Guadalajara; c) entrevista por videoconferencia
a través de Internet haciendo uso de la herramienta de videoconferencia Zoom, aplicada esta a 16 profesores y
14 alumnos seleccionados del resto de los campus que componen el Sistema Tecnoldgico de Monterrey, excep-
tuando Ciudad Obregdn, Chiapas y Ciudad de México (véase Tabla 1). Las entrevistas presenciales se llevaron
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a cabo en espacios proporcionados por cada campus participante en un lapso de tres dias, en cada uno. Los
grupos focales se llevaron a cabo de manera simultanea en un periodo de dos semanas. Las entrevistas por
videoconferencia fueron llevadas a cabo en un lapso de quince dias habiles a razén de una entrevista diaria y
duraban alrededor de una hora de conexidn.

Grupo Focal Grupo Focal . . Entrevista Zoom Entrevista Zoom
Alumnos Profesores Entrevista Alumnos | Entrevista Profesores Alumnos Profesores
Guadalajara Guadalajara Guadalajara Guadalajara Chihuahua Veracruz
Puebla Puebla Puebla Puebla Hidalgo Sinaloa
Querétaro Querétaro Querétaro Querétaro Toluca Toluca
Edo. de México Edo. de México Edo. de México Edo. de México Ledn Ledén
Monterrey Monterrey Monterrey Monterrey Santa Fe Santa Fe
Cuernavaca Cuernavaca
Sonora Norte Sonora Norte

Tabla 1. Grupos Focales y entrevistas realizadas por campus

Los archivos de audio y video extraidos de las entrevistas por videoconferencia y los grupos focales fueron
transcritos a documentos de texto. El tratamiento de los datos fue realizado a través del software de Atlas Ti
version 7.1.0. En un primer momento se identificaron categorias previamente a través del proceso de codifi-
cacion abierta. Luego se procedi6 a la busqueda de entidades comunes a través de la codificacion axial y final-
mente, se llevd a cabo una criba tematica a través de la codificacion selectiva (Forman y Damschroder, 2008;
Téjar Hurtado, 2006). La simbologia utilizada para la autoria de la informacién corresponde a “A” para alumnos
y “P” para profesores participantes, las letras subsecuentes ubican el campus, por ejemplo: QUER para Queré-
taro, LEON para Leon, etc. Las siglas GF es para Grupo Focal. Los niimeros al final refieren a que son varios parti-
cipantes del mismo campus.

5. Resultados

5.1. Vision de los alumnos

CATEGORIA 1. COMPETENCIAS DE EGRESO

Los alumnos estuvieron de acuerdo con que el Semestre i les daba la oportunidad de desarrollar competencias
que en un semestre tradicional no serian capaces de desarrollar. Algunas de las que se mencionaron tenian que
ver con la planeacién, control y seguimiento de los tiempos. Debido a que los tiempos son demasiado cortos, que
los profesores les encargan actividades para rangos de cumplimiento de dos dias y que son muchas las horas
diarias que se le deben dedicar, deben organizarse de una manera que no habian considerado antes. “Como
existe una gran cantidad de tarea, la planeacion es necesaria para poder cumplir con la exigencia. Le tienes que
buscar més minutos a las horas y mas segundos a los minutos” (GFAEDM1). Sin duda, estudiar en la modalidad
de Semestre i lleva mucho mas tiempo que en un semestre regular. Lo anterior pudiera parecer complicado,
“pero aun asi sigue siendo mejor que en un semestre convencional” (GFAMTY1).

El trabajo colaborativo fue otra de las competencias que se menciond. Si bien es cierto que en un semestre
tradicional por lo general hay actividades que se realizan en equipo, en el Semestre i, un alumno sefial6:

Tienes que aprender a convivir con tus compafieros y con tus profesores porque vas en el mismo barco
que ellos; si se hunde, te hundes con ellos. Todos sabemos que el riesgo existe si no nos podemos comu-
nicar de manera efectiva para llevar a cabo las actividades (GFAMTY2).
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En este sentido, un aspecto que emergié de los datos en el contexto del trabajo colaborativo fue la resilien-
cia: “Uno se tiene que volver resiliente porque en ocasiones escuchas cosas que no te agradan, actitudes que
no te gustan y, sin embargo, tienes que seguir adelante” (GFAEDM2). “No sabia lo que significaba ser resiliente,
hasta que tienes la experiencia del Semestre i te das cuenta de que se forma en ti una resistencia a las situaciones
adversas no solo con tus profesores, sino con los socios formadores” (AGDL1).

CATEGORIA 2. COMPROMISO

Uno de los aspectos relevantes de la experiencia con el Semestre i fue el sefialamiento del compromiso que los
alumnos sentian hacia su proceso de aprendizaje, con sus compafieros y con el socio formador. Dentro del rol
del alumno en un Semestre i, esta el ser comprometido con su aprendizaje: “comprometernos hasta con nosotros
mismos, logrando sacar el trabajo que tenemos con el socio formador, sacando el trabajo adelante” (GFAEDM1).
A diferencia de un semestre regular, el compromiso en el Semestre i va en funcion del reto que hay que cumplir.
“El trabajo se vuelve mas intensivo, pero curiosamente no se siente. El tiempo pasa volando y a veces no sabes
cémo tomar esa pérdida tan abrupta de las horas e incluso de los dias” (GFAPUE1). Y, por el contrario, el tiempo
parece eterno cuando “te encuentras a la espera de un recurso por parte del socio formador para poder conti-
nuar con el proyecto” (GFAMTY1) (Ver Figura 2).

Por otra parte, la receta para enfrentar los retos debe incluir: “disciplina, responsabilidad, paciencia, hones-
tidad y esfuerzo” (GFAQUER1). Aunado a lo anterior, es muy importante que haya muy buena comunicacion,
tolerancia y perseverancia en los miembros del equipo.

La adaptacién al cambio fue uno de los distintivos de los alumnos en las experiencias del Semestre i. Algunos
socios formadores cambiaban la jugada con respecto a alguno de los aspectos del reto y los alumnos tenian que
adaptarse a las nuevas encomiendas del organismo socio formador. Uno de los alumnos opina:

En mi caso, creo que me volvi mas flexible para ver posibilidades a la hora de enfrentar el reto. Cuando
el socio formador nos replanted el reto, tuvimos que actuar de inmediato porque no teniamos mucho
tiempo y nos tuvimos que adaptar a las nuevas exigencias (GFAEDM4).

Figura 2. Visién de los alumnos

CATEGORIA 3. RELACION MAESTRO ALUMNO

La asesoria de parte del docente toma un nuevo matiz participativo, ya que tanto alumnos como profesores van
por los mismos resultados en el proyecto. Ya no se trata de rescatar una calificacion al finalizar los cursos, sino
que el prestigio personal de los docentes y los resultados fehacientes de los alumnos juegan un papel sobresa-
liente en la solucion del reto; que este verdaderamente aporte un valor agregado a la empresa u organizacion
del socio formador. “Sientes el compromiso de los profesores porque ya no importa tanto el qué tanto sabes algo,
sino en usar ese conocimiento para resolver el reto” (GFAMTY2).
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Las relaciones se transmutan de simples equipos de trabajo a verse como miembros de una familia. Se
acortan las distancias afectivas de tal manera que la comunicacion se vuelve mas cercana. Sobre este tema, uno
de los alumnos externd:

Los profesores son como otros miembros del equipo, pero con un enfoque de experto. Te das cuenta de
que ya no es un simple profe, sino alguien mas de tu equipo. No lo ves como el que te va a poner una
calificacion al final, sino como alguien que te va a orientar sobre lo que hace falta para enfrentar el reto
(GFAMTY1).

CATEGORIA 4. TRANSFERENCIA DE RETOS

A manera de antecedente, cada proyecto de Semestre i podia involucrar uno o mas retos. Cada reto era respal-
dado por los médulos de contenido que los profesores ofrecian a los alumnos con el propdsito de que sirvieran
de insumo para afrontar dichos retos. La pregunta que la institucién se ha hecho desde el inicio de la modali-
dad es si los retos o si los médulos de contenido podian ser transferibles a otras carreras. Las opiniones fueron
encontradas en este sentido: “La verdad yo considero que los mddulos si se pueden transferir a carreras afines”
(GFAPUE1). “Un ejemplo de materias que pudieran transferirse por aplicar a todas las carreras puede ser ética,
administracién de proyectos, es decir, las que promueven las competencias transversales” (GFAMTY4). Sin
embargo, en la cuestion de los retos es mas complicado hacer la transferencia a otras carreras. En las ingenie-
rias, por ejemplo, “hay ciertos campos de accion que no se pueden homologar en las empresas, aunque se trate
del mismo pensamiento ingenieril, eso abre la posibilidad a la transferencia de los retos en las carreras de inge-
nierfa” (GFAQRO2).

5.2. Visidn de los profesores

CATEGORIA 1. DIFICULTAD EN EL DISENO DE LOS RETOS

Esta categoria se analiz6 a partir de dos subcategorias: participacion y adecuaciones. La participacién hace refe-
rencia al nivel de intervencién que tuvieron los profesores en el disefio de los retos, porque estos tltimos fueron
negociados entre los responsables del proyecto general de Semestre i y las empresas participantes o socios
formadores. Uno de los docentes mencion6:

Nosotros no participamos directamente en la negociacion de estos retos, ni en el disefio, fue una nego-
ciacion entre la empresa y digamos, los responsables del proyecto a gran escala de Semestre i, aunque de
alguna u otra manera tenemos conocimientos mas o menos de qué giro iban a tener los retos (PEDMEX2).

Debido a la poca participacién que tuvieron en el disefio de los retos, se derivan ciertas dificultades. Uno de
los problemas que los docentes enfrentaron en relacién con lo anterior fueron las adecuaciones que tuvieron
que realizar a los médulos que impartian, buscando que estos sirvieran como insumos necesarios para el apren-
dizaje y para la resolucion de los retos:

Hemos tenido que ir adaptando los médulos de contenido para esas cuestiones o dar el médulo de
contenido completo, digamos como parte tedrica, de como seria normal quiero decir, un curso normal,
porque no siempre todos los proyectos estan relacionados con ese médulo (PEDMEX2) (Ver Figura 3).

CATEGORIA 2. TRANSFERENCIA DE RETOS Y MODULOS

Conrespecto a la posibilidad de transferir algunos retos y médulos a otras disciplinas, los docentes manifestaron
diferencias de opinién ya que algunos fueron de la idea de que estos retos estan focalizados a cubrir necesidades
especiales de cada disciplina. Uno de los profesores menciona al respecto: “Porque son muy especializadas en
el area automotriz, de manufactura, de administraciéon de manufactura, entonces yo no sé qué tanto le pudiera
interesar a un alumno de negocios, de finanzas, de mercadotecnia y comunicacion” (PEDMEX3).
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Por otra parte, si los retos y médulos no se pueden transferir a otras carreras, si se podrian replicar en otros
campus, realizando solamente algunas adecuaciones necesarias para el contexto:

En el contexto automotriz, muchos de los profesores que, bueno que estamos aqui, participaron, parti-
cipamos en la planeacién o en la imparticién de moédulos en, en otros Semestres i, entonces este, este
proyecto, si se ha estado replicando en diferentes campus. En este mismo semestre, esta corriendo otra
vez en Puebla, en San Luis, en Le6n (PEDMEX4).

Figura 3. Vision de los profesores

CATEGORIA 3. éMODULOS EN LINEA?

Sobre la posibilidad de impartir algunos médulos en linea, existe una fuerte resistencia por parte de los maes-
tros, ya que consideran que el Semestre i necesita del acompafiamiento de los profesores de los médulos y al
impartirlos en linea, seglin mencionan, se perderia ese contacto inmediato y fisicamente cercano que se obtiene
con la imparticiéon de los médulos en forma tradicional:

Aburridisimo, falta de contacto, falta de involucramiento. Justamente estamos hablando de la necesidad
enorme de estar cerca de los chicos para entender la mentorizacidn (sic), cuando le surge la necesidad,
el chavo, llega y saca el libro y te ensefia; yo sé que en linea puede uno estar también disponible, pero el
contacto personal, los chavos lo buscan es diferente y el involucramiento es distinto (PMTY1).

De esta forma, si bien algunas opiniones de profesores refieren sobre la posibilidad de ofrecer, en Semestre
i, materias bajo este tipo de modalidad en linea; también reiteran categéricamente que hay otras que necesaria-
mente tendrian que ser impartidas en formato presencial. Para el primer caso, uno de los profesores menciona:

Serian algunas cosas de administracion de proyectos, bajo el concepto que si lo pueden aplicar; por
ejemplo, metodologias que se puedan aplicar para iniciar un proyecto, y ya el alumno va escogiendo
entonces todo ese estilo que, si puedan estar en linea, y entonces el muchacho escoge (PEDMEX6).

CATEGORIA 4. SISTEMA DE EVALUACION

Respecto a la forma de evaluacidn de los alumnos, los profesores manifiestan que desde el inicio del periodo se
les explica el formato que se seguira para la evaluacién; sin embargo, este proceso en ocasiones debe ser flexi-
ble en el sentido de adecuarlo al método tradicional ya que, por la excesiva carga de trabajo, es conveniente irlo
ajustando:

Traté no de cambiar mucho con respecto al formato tradicional pero si adecuando un poco para los
tiempos y como veia yo a los alumnos ;no? esta parte de la carga, donde habia carga, no pues no les voy
a dejar un stiper proyecto ni los voy a mandar a laboratorio (PPUE1).
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Por otra parte, los alumnos suelen confiarse sobre su desempefio individual ya que pueden llegar a conside-
rar que la calificacion se obtiene por equipo, y de esta forma, no esforzarse del mismo modo que el resto de sus
compafieros. Por lo anterior, los profesores han tenido que aplicar estrategias de evaluacion individual y medir
asi, este tipo de progreso:

Hace rato comentaban que bueno, a mi me pasé en este Semestre i que estan trabajando en equipo y
luego algunos flojean porque piensan que la calificacién del equipo es para todos, entonces, si esa regla
esta bien clara desde el principio te ahorras muchos problemas, o sea decirle al alumno que si tiene
importancia la calificacién del equipo pero que también vas a evaluar el desempefio personal, eso es
algo que yo también aprendi y que ya para la siguiente voy a aplicar (PPUE2).

6. Triangulacion de datos

La informacién recabada por separado de parte de alumnos y profesores fue contrastada con respecto a aque-
llas categorias que se repetian o que hacian alusion a unos y otros participantes (Ver Figura 4). El proceso de
triangulacion refiere la verificacion de los datos por diversas fuentes (Cisterna, 2005; Massey, 1999; Okuda y
Gdomez-Restrepo, 2005) y el procedimiento que se siguid fue la identificacion de las coincidencias en los datos
recolectados. Las categorias que convergieron en ambos grupos (alumnos y profesores) fueron tres: apoyo fami-
liar, el papel del socio formador y el estrés. Esta tltima ya fue mencionada por separado en las secciones ante-
riores.

En lo que respecta al apoyo familiar, la necesidad de contar, en el caso de los alumnos, con el respaldo de los
padres, fue un aspecto considerado tanto por alumnos como profesores como pieza clave para el éxito de los
productos obtenidos al final del Semestre i. “Si los padres de familia estan enterados que sus hijos van a llevar
una rutina distinta en la universidad a la habitual, como que se forma un compromiso implicito en la familia y
se evidencia el apoyo” (PEDMEX1).

Los alumnos también evidenciaron el apoyo familiar:

Sin el apoyo de mis padres, yo creo que los tiempos no me hubieran rendido igual. Tuve en todo momento
sus palabras de aliento cuando mas las necesité durante el semestre. Ademas, se evitan malentendidos
porque a veces no se explican por qué pasamos mucho tiempo fuera de casa y de esa manera obtenemos
su aprobacién (AGUAD1).

En opinién de alumnos y profesores, el éxito o fracaso del proyecto del Semestre i depende en gran medida
no solo del soporte econémico, sino del emocional de los padres de familia, o de los familiares cercanos que
viven con los alumnos. En el contexto de algunos de ellos como foraneos, viven con hermanos, primos, tios o
incluso con otros alumnos que hacen las veces de familia.

Figura 4. Triangulacién de datos
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Respecto al papel que tiene el socio formador en este modelo, tuvo opiniones y posturas encontradas tanto
entre los alumnos como entre los profesores. Para algunos alumnos esta es una opcién necesaria que vitaliza al
Semestre i porque los acerca mas al dia-dia del mercado laboral tal y como se vive en escenarios reales. Muchos
proyectos designan incluso una gran responsabilidad en los alumnos de tal forma que los empoderan en la toma
de decisiones, evento crucial que puede ser de gran trascendencia para el rumbo que tomaran las empresas. ‘A
mi me parecio6 siper motivante que el socio formador nos tratara con una confianza tremenda porque dejaba en
nuestras manos la toma de decisiones que podia repercutir negativamente en la empresa” (AMTY2). Entonces,
“esa confianza que tenian los socios formadores hacia los equipos de trabajo de Semestre i hacia que se fincara
una tremenda responsabilidad en los muchachos” (PMTY2).

Sin embargo, la perspectiva contraria también aflor6. Algunos alumnos y profesores manifestaron que
ocasionalmente los socios formadores no estaban de acuerdo con las propuestas emanadas de los equipos de
trabajo de los alumnos, lo cual provoc6 que hubiera dificultad en el trabajo y que, ademads, se propiciara un
ambiente tenso en el equipo:

A veces, el socio formador te dice que esta de acuerdo con las primeras propuestas y al cabo de varias
semanas te dicen que mejor no. Eso desconcierta al equipo y hace que los esfuerzos no valgan la pena.
Hay que empezar de cero (AMTY1).

Uno de los aspectos que no se habia considerado en la dindmica académica del Semestre i fue el estrés. Si
bien es cierto que casi cualquier actividad académica lleva una determinada carga de presion, varios alumnos
coincidieron en que el nivel de estrés es elevado debido principalmente a que al término de las dieciséis semanas
deben haber encontrado la solucion al reto que se les presentd al principio. A pesar de la direccion de los profe-
sores, el simple hecho de pensar en no llegar a los resultados esperados genera una sensacién de ansiedad y
desasosiego: “Es algo que tenemos en comun con los profes: experimentamos mucho estrés, pero como que se
hace tolerable porque las cosas se van resolviendo conforme avanzas” (AQUER1). “Yo siento el estrés porque soy
un poco preocupon (sic), pero en Semestre i siento que lo he sentido mas que nunca” (AGUAD2).

En un semestre regular el estrés se manifiesta en mayor proporcién en la época de los exdmenes. En un
Semestre i el estrés va aumentando o va disminuyendo dependiendo de si el equipo estd logrando vencer el reto
0 no.

Nosotros nos dimos cuenta en la semana seis que ya teniamos la solucidn a nuestro reto. Lo que faltaba
erallevar a cabo el proceso de solucidn. Era una sensacién extrafia porque sabias que ya estabas del otro
lado, pero a la vez temias que algo no fuera a funcionar al final (AQUER3).

Varios profesores comentaron también sobre el nivel de estrés que se genera en Semestre i. Si bien se podria
pensar que el proceso de imparticién de la clase se limita a la exposicién del médulo que contextualiza el reto,
la realidad es otra. Mas all4 de la mera exposicion o discusion de los contenidos de los mddulos, los profesores
deben brindar las herramientas necesarias para que los alumnos puedan enfrentar de manera exitosa los retos.

Uno de los motivos que los profesores mencionaron como detonador importante de estrés, fue el nivel de
compromiso que profesores y alumnos sienten en cuanto a cubrir las expectativas del socio formador. El reto (o
retos planteados) al principio del Semestre i debe ser solventado para aportar una alternativa de solucién a una
situacion compleja en el escenario en donde se lleva a cabo el proyecto. Uno de los maestros lo evidencia comen-
tando: “Es muy rara la sensacion, pero siento que en Semestre i he experimentado mas estrés que de costumbre.
Hay una presion inherente a la modalidad en si misma” (PEDMEX2). Un aspecto que sobresale en este aumento
del estrés esta asociado con la presién que ejerce el socio formador a la hora de requerir los resultados de parte
de los alumnos. “He sentido mas fuerte el estrés este semestre. Quiza se deba al compromiso que tenemos con
el socio formador, jsabes?, de cumplir sus expectativas” (PSON1).

7. Discusion y conclusiones

Algunos de los aspectos que surgen durante la implementacion del Semestre i, van muy de la mano con aquellos
que se han documentado en el uso de la técnica de Aprendizaje Basado en Retos (ABR). Esto es, el desarrollo
de competencias transversales tales como: (1) trabajo colaborativo, cuya dindmica le ofrece un valor agregado
al aprendizaje de cada integrante del equipo durante el proceso de resolucion del problema, periodo durante
el cual, cada uno hace plena conciencia sobre el nivel de participacién individual del cual dependera el resul-
tado final de su proyecto como equipo (Fernandez y Duarte, 2013); (2) investigacion, pues el alumno se avoca
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en procesos de indagacion incluso como ejercicio previo al diagnostico y propuesta de solucion del problema
a resolver y; (3) creatividad, resoluciéon de problemas, andlisis y sentido critico. Estos dltimos dos pueden
evidenciarse en momentos en que el alumno se cuestiona a si mismo y ante sus compaiieros de equipo; incluso,
cuando reflexiona sobre las preguntas que el profesor formula con el objetivo de detonar propuestas de solucion
(Johnson y Adams, 2011).

El compromiso detectado en el ambito del Semestre i es percibido por los mismos actores (profesores y
alumnos) a través de los descriptores que se encuentran en la literatura, los cuales son: intensidad, pasién por
el aprendizaje, involucramiento y pérdida de la nocién del tiempo entre otros (Peterson y Seligman, 2004). El
constructo compromiso se ha empleado en la empresa para facilitar una mayor implicacién de las personas en
su desempeifio laboral (Lépez y Chiclana, 2017).

En un Semestre i, a diferencia de uno convencional, los alumnos se sienten mayormente automotivados e
involucrados en sus actividades de aprendizaje, tal como lo reporta Gaskins et al. (2015) como parte de los bene-
ficios que aporta el Aprendizaje basado en retos. En el mismo sentido, lo que sucede en cuanto al desarrollo de
competencias sociales durante la interaccién con el equipo de trabajo para buscar consensos y tomar mejores
decisiones, converge con lo investigado por Fidalgo-Blanco, Sein-Echaluce Lacleta y Garcia-Pefialvo (2017).
Parece ser que la dindmica del trabajo en pequefios grupos afrontando retos promueve mas competencias que
con otras metodologias similares.

Otro aspecto que se rescata del Semestre i tiene que ver con la sensibilidad y compromiso que afrontan los
alumnos hacia una situacion particular; ellos crean soluciones a través de un trabajo colaborativo y en forma
multidisciplinaria tal y como lo describen Johnson, Smith, Smythe y Varon (2009). En ese mismo sentido, se
distingue la toma de conciencia sobre la realidad en la que se insertan los retos y la interaccion con personas
(profesores, socio formadores, padres de familia, etc.) que aportaran beneficios para el desarrollo personal del
alumno. Shuptrine (2013) expone, como parte adicional a los beneficios de trabajar con una metodologia de
ABR, que cuando los alumnos se percatan que sus aprendizajes se conectan con situaciones reales, la motivacion
intrinseca en ellos aumenta considerablemente y encuentran que su aprendizaje ha sido realmente significativo.

Es en este punto donde la inversién y administraciéon del tiempo se convierte en un factor importante para
el desarrollo y cumplimiento del reto del Semestre i. De acuerdo con Umerenkova y Flores (2018) el tiempo
disponible para el alumno universitario es un recurso limitado, cuya adecuada utilizacién hace posible abarcar
las diferentes tareas académicas y hacerlo adentro de los plazos establecidos. Cabe suponer que una adecuada
gestion de este recurso podria conducir a lograr el éxito en los estudios. Cursar una carrea universitaria implica
realizar mas actividades que simplemente atender o asistir a clases. Para acceder a los beneficios que brinda los
alumnos deben comprometerse activamente con su proceso de aprendizaje (Mih y Mih, 2013).

Complementando lo anterior, la experiencia en el Semestre i coincide con el hallazgo de Johnson y Adams
(2011), en cuya investigacion se evidencia que mas de tres cuartas partes de los alumnos sintieron que (1) apren-
dieron mas de lo que se requeria de ellos y que (2) el trabajo fue méas duro que aquel que se lleva a cabo en un
formato convencional, lo cual provocé una dedicacion de tiempo mayor a la que los alumnos destinan en cursos
tradicionales. En este ultimo punto se distingue la deteccion de niveles de estrés alcanzados por profesores y
alumnos. Garcia, Arrieta y Montagut (2014) manifiestan que uno de los estresores que los alumnos mencionan
con frecuencia es la sobrecarga de trabajo, subrayando que es de suma importancia identificar cuales son aque-
llos aspectos que generan estrés en los alumnos para poder actuar en consecuencia y contribuir a incrementar
su bienestar neutralizando las causas estresantes.

Un punto mas que sobresale en esta investigacion, es el relacionado con la dificultad que se le presenta al
profesor para evaluar a sus alumnos en lo individual, pues el Aprendizaje Basado en Retos (ABR) se distingue
por su enfoque de trabajo en equipo. Lo anterior lo refuerza Fernandez y Duarte (2013), quienes mencionan
que una de las desventajas del modelo es la complejidad para medir las aportaciones individuales debido a que
el disefio de las actividades esta orientado a promover el trabajo colaborativo.

El trabajo que demanda un Semestre i en términos de preparacion, dedicacion e inversion de tiempo para
la puesta en marcha de un proyecto que involucra retos es mucho mayor que en un semestre regular. Alumnos
y profesores coincidieron en que muchos aspectos relacionados con las fases de planeacién y puesta en marcha
de los proyectos resultaron ser muy enriquecedores, pero también extenuantes.

En conclusién, con respecto a los alumnos, el estudio permitié arrojar luz sobre el desarrollo de un senti-
miento de logro dentro de la experiencia vivida en el Semestre i. Es interesante resaltar que se aprende mucho
mas que en un semestre regular (desarrollo de muchas mas competencias) cuando se trabaja en un modelo de
aprendizaje basado en retos (Apple, 2011).

Otro aspecto que se desprende del estudio es el nivel de estrés es superior a un semestre tradicional. La
responsabilidad es mayor porque los resultados parecen afectar de manera global en todas las materias y no
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solo en algunas como lo seria en un semestre regular. Al parecer falta una mayor planeacién en algunas de las
actividades del Semestre i en los campus pequeios.

Otro de los hallazgos relevantes del estudio, tuvo que ver con que las relaciones de alumnos con los profeso-
res se fortalecen y se transmutan como si fueran familia. Se forman vinculos afectivos y sociales que superan el
compafierismo escolar tradicional.

Con respecto a los profesores, se resalta la idea de que trabajar en Semestre i es muy desafiante y a la vez,
el nivel de estrés es alto. A diferencia de una clase convencional, la participacién docente es mucho mayor en la
consecucion de los objetivos del proyecto planteados en el reto y esto se refuerza con lo expuesto por Nawawi
(2017). Hay un sentimiento de logro compartido con los alumnos. En la postura de los profesores, los Semestres
i deberian programarse en los tltimos semestres de la carrera y delinear con mayor precision el papel del socio
formador: a veces es mas un obstaculo que vencer que un facilitador.

Para finalizar, existe todavia una gran veta de investigaciéon por hacer en el panorama del Aprendizaje
basado en retos. La experiencia del Semestre i parece arrojar un poco de luz sobre la dinamica académica que
se gesta entre el profesorado y los alumnos. Si bien la metodologia didactica puede tener ajustes para subsanar
el estrés, la evaluacion individual del alumno y el tiempo de dedicacién se requiere todavia de futuros estudios
que se orienten a paliar estos inconvenientes detectados.
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