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“La universidad no puede cerrarse en sí misma. Debe encontrarse 
con la sociedad. [...] La tarea central de la universidad es ser 
una sede del saber que ayude a la humanidad en su permanente 
búsqueda de mayores horizontes de dignidad y libertad.”

Boaventura de Sousa Santos, La universidad en el siglo 
XXI (2010, p. 31)
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El mundo contemporáneo atraviesa una recomposición estructural de 
proporciones históricas. La estabilidad del orden posterior a la Guerra 
Fría, articulado en torno al Estado Social de Derecho y al derecho inter-
nacional, muestra signos inequívocos de agotamiento. Una sociedad en 
crisis de valores asiste al desplazamiento de los referentes tradicionales 
de riqueza (oro, petróleo, materias primas) por nuevos actores económi-
cos cuyo poder se sustenta en la digitalización, la inteligencia artificial 
y el control de la infraestructura tecnológica global. Esta revolución re-
configura los modos de producción y acumulación del capital, así como 
altera las formas de relación entre personas, instituciones y territorios 
(Castells, 2010; Santos, 2010). Las polarizaciones geopolíticas se pro-
fundizan y la tensión entre una postura neoliberal de mercado y las rei-
vindicaciones del Estado Social se expresa con particular intensidad en 
América Latina y, de manera concreta, en Colombia.
En ese marco de transformaciones estructurales, la pandemia por CO-
VID-19 no fue un evento aislado ni exclusivamente sanitario: constituyó 
un episodio acelerador dentro de un proceso de cambio civilizatorio ya 
en curso. 
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La virtualización forzada de las actividades educativas, laborales y adminis-
trativas hizo visible un conjunto de tensiones acumuladas: brechas digitales, 
desigualdades en el acceso a la tecnología, fragilidades en los vínculos labo-
rales, contradicciones entre discursos institucionales y prácticas efectivas. 

Es en este contexto donde cobra sentido la obra Academia y conflicto en 
tiempos de transformación social: Relaciones humanas, prácticas educativas 
e instrumentos pedagógicos, un libro que asume una premisa fundamental: 
la universidad no es una organización cualquiera susceptible de ser analizada 
con las herramientas convencionales del management. La universidad, y más 
aún la universidad pública, es una institución social de carácter académico, 
atravesada por la cultura, las posturas éticas y las disputas políticas de la 
sociedad en la que se inscribe (Santos, 2010; Giroux, 2001). En tanto institu-
ción social en un Estado laico, la pregunta por cómo nos tratamos, cómo nos 
relacionamos con el ambiente, qué tipo de instrumentos pedagógicos emplea-
mos y para qué formamos profesionales no es una cuestión técnica: es una 
cuestión profundamente política, la cual exige una posición crítica frente a la 
propuesta hegemónica y estructural que busca instrumentalizar la educación 
superior.

Bajo esta mirada, Enerieth Lozano Mejía, Héctor Fernando Rueda-Rodríguez 
y Mauricio López-Benítez articulan un análisis guiado por una premisa crí-
tica: ¿qué ocurre con las relaciones humanas, las prácticas educativas y los 
instrumentos pedagógicos cuando una institución académica pública es some-
tida simultáneamente a las presiones de la transformación tecnológica, a las 
contradicciones de su cultura institucional y a un clima laboral que refleja las 
fracturas del orden social más amplio? 
El estudio del clima institucional, apoyado en la tradición que ha demostrado 
su incidencia sobre el desempeño y el compromiso de quienes habitan las ins-
tituciones (Schneider, Ehrhart y Macey, 2013), se complementa con un aná-
lisis crítico de la cultura académica que, siguiendo a Schein (2010), explora 
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las contradicciones entre lo que las universidades 
declaran y lo que efectivamente practican. La re-
flexión sobre la transformación digital trasciende 
la mirada instrumental para interrogar, como lo 
han hecho Selwyn (2016) y Williamson (2017), las 
relaciones de poder que la tecnología instala en las 
instituciones educativas.

La contribución de cada autor es diferenciada y 
complementaria. Lozano Mejía aporta una inves-
tigación empírica rigurosa sobre el clima institu-
cional durante la pandemia, articulando métodos 
cuantitativos y cualitativos. Rueda-Rodríguez con-
tribuye con un análisis crítico de la cultura aca-
démica en programas de administración, hacien-
do visible la disputa entre un proyecto formativo 
gerencial-corporativo y otro orientado a la justicia 
social y la sostenibilidad territorial. López-Benítez 
examina los impactos de la digitalización sobre las 
dinámicas institucionales, mostrando que la trans-
formación digital no es un proceso neutro sino 
socialmente construido y culturalmente mediado 

(Orlikowski, 2000). La convergencia de estas mira-
das produce un diálogo que reconoce la compleji-
dad sin simplificarla.

Resulta decisivo que esta obra se sitúe en un lugar 
concreto: una seccional del Sistema de Regionali-
zación de la Universidad del Valle, en el Valle del 
Cauca, Colombia. El Sistema de Regionalización, 
creado en 1985 y consolidado a lo largo de cuatro 
décadas, representa un proyecto político-educativo 
de llevar la universidad de la ciudad a los pueblos: 
un modelo de educación superior descentralizada 
que hoy integra seccionales, sedes y nodos en mu-
nicipios del suroccidente colombiano, incluyendo 
territorios históricamente afectados por el conflicto 
armado, las brechas digitales y las desigualdades 
socioeconómicas. 

9



Luciana Ortega R. Politóloga, Universidad del Valle.
Delegada Comité estudiantil regional 
de derechos Humanos Universidad del Valle. 

El sistema no es una extensión administrativa de la sede central; constituye, en sí 
mismo, un campo de tensiones entre la centralización del poder académico y las 
necesidades específicas de comunidades indígenas, afrocolombianas, campesinas y 
víctimas del desplazamiento que demandan una formación pertinente para sus rea-
lidades. Una seccional como la de Tuluá tiene responsabilidades formativas propias 
frente a una región que la interpela, desde sus urgencias concretas, la precarización 
laboral, la crisis ambiental, la concentración de la tierra (Escobar, 2014; Gudynas, 
2011). Situar el análisis en ese territorio es, al mismo tiempo, una decisión metodo-
lógica y una toma de posición.
Todo libro académico sobre educación superior es también un documento político: 
una forma de nombrar lo que se considera relevante, de visibilizar lo que suele per-
manecer implícito y de tomar partido con argumentos, evidencia y rigor en dispu-
tas que no admiten neutralidad. Como advertía Freire (1993), la educación nunca 
es neutra: siempre está al servicio de la reproducción del orden existente o de su 
transformación. Esta obra se inscribe en esa segunda tradición. Se dirige a investi-
gadores, directivos universitarios, docentes y estudiantes quienes comprendan que 
analizar el clima institucional, la cultura académica y la transformación digital es 
una forma de intervenir reflexivamente en las instituciones que habitan. 

Invitar a la lectura de Academia y conflicto en tiempos de transformación social 
es, en última instancia, un llamado a reconocer que las tensiones de la universidad 
pública no son anomalías por corregir, sino el síntoma de un mundo en reestructura-
ción. Esta obra ofrece herramientas conceptuales y empíricas para comprender esas 
tensiones, hacerlas explícitas y asumir la responsabilidad histórica correspondiente 
a una universidad que, al reconocerse en disputa, se reafirma como el espacio ideal 
para formar no solo profesionales competentes, también ciudadanos críticos capaces 
de imaginar y construir alternativas en un territorio que, hoy más que nunca, las 
reclama con urgencia.
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Este libro presenta una investigación integral so-
bre los desafíos contemporáneos que enfrentan las 
organizaciones de educación superior en América 
Latina, tomando como caso de estudio la Universi-
dad del Valle, seccional Tuluá, en Colombia. A par-
tir de la convergencia de cuatro estudios empíricos 
y teóricos complementarios, la obra construye una 
narrativa analítica unificada en torno a tres fenó-
menos organizacionales profundamente interco-
nectados: el clima organizacional como expresión 
perceptual del ambiente laboral; la cultura organi-
zacional como sustrato de creencias y valores que 
orientan la vida institucional; por último, la trans-
formación digital como proceso de cambio radical 
que reconfigura ambas dimensiones.

El primer eje de análisis examina el impacto de la 
pandemia por COVID-19 sobre el clima organiza-
cional del personal administrativo universitario, 
revelando cómo una disrupción global de escala sin 
precedentes obligó a las organizaciones a reconfi-
gurar sus prácticas laborales, sus formas de comu-
nicación y sus mecanismos de bienestar. El segundo 
eje analiza la cultura organizacional del Programa 
de Administración de Empresas desde una perspec-
tiva crítica, identificando las tensiones formativas 
entre un paradigma gerencial-corporativo orienta-
do al mercado y un proyecto educativo alternativo 
de base socioambiental y territorial. El tercer eje 
integra los dos anteriores mediante el análisis de la 
transformación digital como fenómeno transversal 
que intensifica, modifica y, en ocasiones, contradi-
ce tanto las percepciones de clima como los valores 
culturales sedimentados.

Metodológicamente, el libro combina enfoques 
cuantitativos (cuestionarios estructurados con es-
calas validadas), cualitativos (entrevistas semies-
tructuradas y análisis de discurso docente) y teó-
rico-reflexivos (revisión sistemática de literatura 
con síntesis crítica), generando una triangulación 
que enriquece la comprensión del fenómeno or-

ganizacional desde múltiples ángulos epistemoló-
gicos. El marco teórico integra contribuciones de 
Schein (2010) sobre cultura organizacional; Bour-
dieu (1997, 2000) sobre reproducción social y ha-
bitus; Freire (1970, 1993) sobre pedagogía crítica; 
la teoría de la transformación digital (Nadkarni y 
Prügl, 2020; Grover et al., 2022), la analítica or-
ganizacional (Trenerry et al., 2021) y los enfoques 
decoloniales (Santos, 2009; Escobar, 2014).

Los hallazgos revelan que, si bien el personal ad-
ministrativo mostró altos índices de favorabilidad 
en dimensiones como capacitación, comunicación 
y trabajo en equipo durante la pandemia, persisten 
tensiones significativas asociadas a la implemen-
tación apresurada del teletrabajo, la desigualdad 
en el acceso tecnológico y la erosión de los vín-
culos informales de cohesión organizacional. En el 
plano cultural, el programa académico analizado 
exhibe una incongruencia estructural entre sus va-
lores institucionales declarados y sus prácticas pe-
dagógicas efectivas, evidenciando la reproducción 
de un habitus profesional que naturaliza la racio-
nalidad instrumental del mercado. Frente a estos 
desafíos, la transformación digital emerge no como 
solución automática, sino como proceso que am-
plifica las fortalezas culturales existentes mientras 
también intensifica las tensiones y desigualdades 
preexistentes.

Las implicaciones de esta investigación trascienden 
el caso estudiado y ofrecen un marco analítico re-
plicable para organizaciones de educación superior 
en América Latina que enfrentan la necesidad de 
gestionar simultáneamente múltiples disrupciones: 
sanitarias, tecnológicas, formativas y de legitimi-
dad social. El libro concluye con una propuesta de 
orientaciones estratégicas para la construcción de 
organizaciones más resilientes, éticas y comprome-
tidas con el desarrollo sostenible de sus territorios.

Palabras clave: análisis organizacional, analítica 
organizacional, América Latina, clima organizacio-
nal, cultura organizacional, instituciones de educa-
ción superior, pandemia, pedagogía crítica, trans-
formación digital.
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Las organizaciones contemporáneas, particular-
mente las instituciones de educación superior se 
encuentran inmersas en un período de transforma-
ciones sin precedentes. En el transcurso de apenas 
una década, han debido enfrentar una pandemia 
global que alteró radicalmente sus formas de ope-
rar; una revolución tecnológica-digital que recon-
figuró sus procesos y relaciones; y una crisis de 
legitimidad que cuestiona los fines mismos de la 
formación profesional en un mundo de creciente 
desigualdad y urgencia socioambiental. Cada uno 
de estos fenómenos, tomado por separado, ya re-
presentaría un desafío de enorme magnitud para 
cualquier organización. Enfrentados simultánea-
mente, plantean interrogantes que ningún modelo 
de gestión convencional puede responder de mane-
ra satisfactoria.
Este libro nace de la convicción de que compren-
der las organizaciones en este momento histórico 
requiere una perspectiva analítica integrada, ca-
paz de articular la dimensión perceptual del clima 
laboral con la dimensión simbólica de la cultura 
organizacional, y ambas con los procesos de trans-
formación tecnológica que las atraviesan. No se 
trata de agregar capas de análisis independientes, 
sino de construir una mirada que capture las inte-
rrelaciones, tensiones y retroalimentaciones entre 
estos fenómenos. El clima organizacional no puede 
entenderse sin la cultura que lo produce; la cultu-
ra no puede analizarse sin considerar los procesos 

INTROINTRO
DUCCIÓN

de digitalización que la modifican; como también, 
la transformación digital no puede evaluarse sin 
atender a sus efectos sobre el bienestar de las per-
sonas y la cohesión institucional.
La investigación que sustenta esta obra se desarro-
lla en el contexto de la Universidad del Valle, sec-
cional Tuluá, una institución pública de educación 
superior ubicada en el departamento del Valle del 
Cauca, Colombia. Este no es simplemente un esce-
nario de aplicación, es, por el contrario, un campo 
analítico en sí mismo: una organización pública 
que debe navegar simultáneamente las exigencias 
del mercado laboral, los mandatos de la misión so-
cial universitaria, las presiones de la digitalización 
acelerada y los impactos de una pandemia global. 
En este sentido, el caso estudiado no es una excep-
ción, sino una expresión concentrada de los dile-
mas que enfrentan las organizaciones de educación 
superior en toda América Latina.
La pandemia por COVID-19, declarada por la Or-
ganización Mundial de la Salud el 11 de marzo de 
2020, constituyó un experimento social involunta-
rio de escala global. En cuestión de semanas, obli-
gó a las organizaciones a implementar transfor-
maciones que, en condiciones normales, habrían 
requerido años de planificación: virtualización del 
trabajo, adopción masiva de plataformas digitales, 
redefinición de los mecanismos de supervisión y 
evaluación, en conjunto con nuevas formas de ges-
tionar el bienestar del personal. Para las universi-
dades colombianas este proceso fue especialmente 
complejo: debieron virtualizar simultáneamente 
sus procesos académicos y administrativos, a me-
nudo sin contar con la infraestructura tecnológica, 
la formación del personal ni los marcos normativos 
adecuados para hacerlo con equidad y calidad.
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Pero la pandemia fue, a su vez, un momento reve-
lador. Al desnudar las fragilidades organizaciona-
les preexistentes, puso de manifiesto que el clima y 
la cultura organizacional no son fenómenos super-
ficiales en capacidad de gestionarse con programas 
de bienestar puntuales, sino expresiones de estruc-
turas de valores, creencias y relaciones de poder 
profundamente sedimentadas. Las organizaciones 
que respondieron más efectivamente a la crisis no 
fueron necesariamente aquellas con mayor capa-
cidad tecnológica; fueron las que contaban con 
culturas de confianza, liderazgos transformadores 
y capacidades colectivas de aprendizaje y adapta-
ción.
Paralelamente a la crisis pandémica, la transfor-
mación digital viene reconfigurando el paisaje or-
ganizacional de manera estructural y acelerada. 
La incorporación de sistemas de información para 
la gestión del talento humano, el uso de analítica 
organizacional basada en datos, el desarrollo de 
competencias digitales como exigencia transversal 
y los desafíos de ciberseguridad y ética en el mane-
jo de la información han dejado de ser temas peri-
féricos para convertirse en asuntos centrales de la 
gestión estratégica. Sin embargo, como este libro 
argumenta de manera consistente, la transforma-
ción digital no es un proceso neutral ni determina-
do tecnológicamente: sus efectos sobre el clima y la 
cultura organizacional dependen críticamente del 
contexto cultural donde se inserta, de los valores 
que orientan su implementación y de los mecanis-
mos de participación que se habiliten o se cierren.
En el plano formativo, la Universidad del Valle en-
frenta un dilema profundamente político y ético: 
¿para qué y para quién forma a sus profesionales? 
El Programa de Administración de Empresas de 
la seccional Tuluá expresa con particular claridad 
esta tensión: debe preparar profesionales compe-
titivos para un mercado laboral que privilegia la 

eficiencia y la rentabilidad; al mismo tiempo, como 
institución pública, tiene el mandato de contribuir 
a la transformación social, la equidad y la sosteni-
bilidad ambiental de su región. Esta tensión se ma-
terializa en las prácticas pedagógicas cotidianas, 
en la selección de autores y casos de estudio, en los 
criterios de evaluación y en los espacios de práctica 
profesional que se ofrecen a los estudiantes.
El propósito de este libro es, por tanto, triple. En 
primer lugar, ofrecer un análisis empírico rigu-
roso del estado del clima organizacional en una 
universidad colombiana durante y después de la 
pandemia, identificando sus dimensiones más for-
talecidas y sus vulnerabilidades más urgentes. En 
segundo lugar, proporcionar un análisis crítico de 
la cultura organizacional del programa académico, 
identificando las tensiones entre sus valores decla-
rados y sus prácticas efectivas, y explorando los 
factores que perpetúan o pueden transformar es-
tas incongruencias. En tercer lugar, integrar ambos 
análisis en una reflexión más amplia sobre el papel 
de la transformación digital como vector de cambio 
organizacional, atendiendo tanto a sus potenciali-
dades como a sus riesgos y dilemas éticos.
La obra está destinada a investigadores, acadé-
micos, gestores universitarios y profesionales del 
campo organizacional interesados en comprender 
las dinámicas de las instituciones de educación 
superior latinoamericanas desde una perspectiva 
crítica, rigurosa y propositiva. No pretende ofrecer 
recetas simples ni soluciones técnicas a problemas 
que son fundamentalmente culturales, políticos y 
éticos. Aspira, en cambio, a contribuir a una com-
prensión más profunda y matizada de los desafíos 
organizacionales contemporáneos; asimismo, a 
abrir espacios de reflexión colectiva sobre los ho-
rizontes hacia los cuales vale la pena orientar las 
transformaciones institucionales.
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El rigor de cualquier investigación empírica descansa, en última instancia, sobre la 
solidez de sus fundamentos teóricos. No es posible medir lo que no se ha conceptuali-
zado con precisión, interpretar datos sin marcos analíticos que orienten la lectura, ni 
producir conocimiento generalizable sin teorías que articulen los hallazgos particula-
res con un cuerpo acumulado de saber. Este capítulo construye la arquitectura concep-
tual que sostiene el conjunto del libro, integrando tradiciones disciplinarias diversas 
en un marco coherente y suficientemente robusto para abordar la complejidad de los 
fenómenos organizacionales universitarios contemporáneos.
La integración teórica que se presenta es estratégica, en tanto los campos del clima 
organizacional, la cultura institucional y la transformación digital tienen cada uno 
una literatura vasta y en permanente expansión, por ende, selecciona los marcos y 
conceptos con mayor poder analítico para los objetivos específicos del libro y los ar-
ticula de manera que su combinación sea más que la suma de sus partes. El principio 
rector de esta selección es la relevancia para la comprensión de las organizaciones 
universitarias latinoamericanas contemporáneas, lo cual implica privilegiar marcos 
que iluminen tanto las dinámicas universales como las especificidades contextuales 
que distinguen a estas instituciones de las que han sido objeto preferente de la inves-
tigación organizacional anglosajona.

1.1 El Clima Organizacional
El concepto de clima organizacional tiene sus raíces en la psicología social de los años 
treinta, particularmente en los estudios de Kurt Lewin sobre la atmósfera social como 
factor determinante del comportamiento grupal. En sus experimentos sobre estilos 
de liderazgo (autoritario, democrático y laissez-faire), Lewin, Lippitt y White (1939) 
demostraron que las variaciones del clima psicológico generaban diferencias significa-
tivas en la conducta, la productividad y el bienestar de los participantes, independien-
temente de la composición de los grupos. Estos hallazgos constituyen el fundamento 
empírico del concepto moderno de clima organizacional.
La consolidación del clima organizacional como objeto de investigación se dio con 
el trabajo de Halpin y Croft (1963), quienes desarrollaron el Organizational Clima-
te Description Questionnaire (OCDQ) para evaluar el clima en escuelas primarias. 
El instrumento identificó ocho dimensiones y seis perfiles climáticos, desde el clima 
abierto hasta el cerrado. Su principal aporte fue demostrar que organizaciones con 
estructuras formales similares pueden presentar climas muy diferentes, por lo que este 
debe evaluarse a partir de las percepciones de sus miembros y no únicamente de su 
estructura formal.
La posterior bifurcación de la investigación sobre clima organizacional en dos grandes 
tradiciones teóricas cognitivista y estructural refleja una tensión filosófica más profun-
da sobre la naturaleza misma del objeto. La tradición cognitivista, representada por 
los trabajos de James y Jones (1974) y desarrollada por Schneider y Reichers (1983), 
concibe el clima como un fenómeno fundamentalmente psicológico: un conjunto de 
percepciones y representaciones mentales que los individuos construyen sobre su en-
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torno de trabajo a partir de sus experiencias, inter-
pretaciones y atribuciones. Desde esta perspectiva, 
el clima no existe independientemente de la mente 
de los observadores; es construido activamente por 
los miembros organizacionales que asignan signifi-
cados a las prácticas y condiciones que experimen-
tan. La unidad de análisis primaria es el individuo, 
y el clima organizacional es una propiedad colec-
tiva derivada un promedio o un consenso de las 
percepciones individuales.
La tradición estructural concibe el clima organiza-
cional como resultado de las características objeti-
vas de la organización, tales como la estructura, la 
distribución del poder, los sistemas de recompensa 
y los procesos de comunicación. En esta perspecti-
va, Litwin y Stringer (1968) identificaron nueve di-
mensiones del clima organizacional, mientras que 
Likert (1967) sostuvo que los sistemas de gestión 
determinan el clima y, en consecuencia, influyen en 
resultados como la productividad, la satisfacción y 
el absentismo.

La síntesis que predomina en la investigación con-
temporánea supera productivamente la dicotomía 
entre estas dos tradiciones. Schneider et al. (2013), 
en una revisión seminal del campo, definen el cli-
ma organizacional como los significados compar-
tidos que los miembros de la organización atribu-
yen a las prácticas, políticas y procedimientos que 
experimentan y a los comportamientos que obser-
van recompensados, apoyados o penalizados. Esta 
definición es importante porque reconoce simultá-
neamente la dimensión cognitiva del constructo el 
clima es percibido y construido activamente por los 
sujetos y su anclaje en las prácticas organizaciona-
les objetivas que producen esas percepciones. No 
hay clima sin percepción, pero las percepciones no 

se producen en el vacío: son respuestas interpre-
tativas a realidades organizacionales que tienen 
propiedades más o menos independientes de los 
observadores individuales.

La literatura contemporánea distingue entre cli-
ma organizacional general y climas focalizados, 
entendidos como percepciones compartidas sobre 
ámbitos específicos, como la seguridad, el servi-
cio, la innovación, la diversidad o el clima digital. 
Schneider et al. (2013) sostienen que estos climas 
predicen con mayor precisión los comportamien-
tos asociados que el clima general. En el contexto 
universitario, esta distinción permite comprender 
que el clima de aprendizaje, investigación y digi-
tal pueden coexistir con características diferentes 
dentro de una misma institución, facilitando in-
tervenciones más efectivas.
El rastreo histórico de los enfoques sobre clima or-
ganizacional permite apreciar cómo el constructo 
se ha enriquecido progresivamente al incorporar 
nuevas preguntas, métodos y contextos. Lejos de 
ser una acumulación lineal de conocimiento, este 
recorrido refleja disputas epistemológicas sobre 
la naturaleza del fenómeno, ¿es el clima una pro-
piedad de la mente o de la organización?, y sobre 
los métodos apropiados para estudiarlo. La Tabla 
1 sistematiza esta evolución en cinco períodos, 
identificando para cada uno la corriente domi-
nante, los autores representativos y la aportación 
conceptual principal. Su lectura permite al lector 
situar las opciones teóricas adoptadas en este li-
bro, en particular la síntesis de Schneider et al. 
(2013) sobre significados compartidos y el mo-
delo de Demandas-Recursos Laborales, dentro de 
una tradición intelectual consolidada y en perma-
nente renovación.
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El clima organizacional en las universidades posee características distintas al de las organizaciones em-
presariales. Hall (1996) identifica tres rasgos principales: la coexistencia de múltiples subculturas pro-
fesionales con percepciones diversas del entorno; la autonomía de los académicos, que genera formas 
complejas de identificación institucional; y la tensión entre el reconocimiento disciplinario y la lealtad a 
la institución. Estas particularidades exigen enfoques e instrumentos de medición específicos.

1.2 La Cultura Organizacional
El concepto de cultura organizacional ocupa un lugar epistemológicamente singular en las ciencias de la 
organización: a la vez, es uno de los constructos más poderosos analíticamente y uno de los más resis-
tentes a la operacionalización empírica. Su surgimiento como categoría analítica central en los estudios 
organizacionales no fue gradual, sino relativamente súbito; este, fue impulsado por la confluencia de 
dos fenómenos históricos: por un lado, el interés académico y empresarial que se generó durante la épo-
ca de los ochenta por el éxito de las corporaciones japonesas, difícil de explicar mediante los modelos 
económicos tradicionales; por otro, la publicación casi simultánea de obras seminales que establecieron 
el concepto en el vocabulario de la gestión y la teoría organizacional. En este contexto, la propuesta de 
Edgar Schein (1985, revisada hasta 2010) emerge como la contribución más influyente, duradera y ana-
líticamente fecunda del campo.
Schein (2010) define la cultura organizacional como un patrón de supuestos básicos compartidos que un 
grupo desarrolla al resolver problemas de adaptación externa e integración interna, y que transmite a 
sus nuevos miembros como la forma adecuada de percibir, pensar y actuar. Su principal aporte radica en 

Nota. 
Elaboración propia con base en 
revisión sistemática de literatura 
(bases WoS, Scopus y SciELO, 1963-
2025).

Tabla 1
Evolución de los enfoques teóricos sobre clima organizacional (1930-presente)
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Figura 1 
Modelo tridimensional de la cultura organizacional 

destacar que la cultura se sustenta en supuestos profundos e implícitos, más que en valores o comporta-
mientos visibles. Al ser asumidos como verdades incuestionables, estos supuestos constituyen la principal 
fuente de la influencia normativa de la cultura.
El modelo tridimensional de Schein (2010) distingue tres niveles de la cultura organizacional: artefac-
tos, manifestaciones visibles cuyo significado depende del contexto; valores proclamados, expresados en 
estrategias y principios institucionales que pueden diferir de las prácticas reales, como señalaron Argyris 
y Schön (1978); y supuestos básicos, creencias profundas e inconscientes que orientan la percepción, las 
decisiones y el comportamiento de los miembros de la organización.

Los supuestos básicos constituyen el nivel más profundo y analíticamente más importante, en tanto de-
terminan cómo los miembros de la organización perciben, piensan y sienten, sin que sean conscientes de 
ello. Incluyen supuestos sobre la naturaleza de las relaciones entre la organización y su entorno ¿domina, 
se adapta, convive?; sobre la naturaleza de la realidad ¿qué cuenta como evidencia, cuál es la fuente de 
verdad?; sobre la naturaleza del tiempo ¿se orienta al pasado, al presente o al futuro?; sobre la natura-
leza de los seres humanos ¿son esencialmente buenos o malos, motivados internamente o por incentivos 
externos?; y sobre las relaciones entre las personas ¿son jerárquicas o igualitarias, individualistas o co-
lectivistas? La transformación cultural profunda solo es posible cuando estos son identificados, cuestio-
nados y eventualmente modificados, lo que requiere procesos deliberados de reflexividad organizacional 
colectiva que pocas instituciones desarrollan espontáneamente.

La distinción entre los tres niveles de la cultura organizacional propuesta por Schein (2010) constituye 
la herramienta analítica central para interpretar los hallazgos del Capítulo IV. La Figura 1 representa 
de manera sintética esta arquitectura tridimensional: en la superficie, los artefactos (todo lo observa-
ble, desde el diseño físico hasta los rituales y documentos institucionales); en un nivel intermedio, los 
valores proclamados, los principios y objetivos que la organización declara como propios; y en la base, 
los supuestos básicos, las creencias inconscientes y los marcos interpretativos que realmente orientan el 
comportamiento cotidiano. Comprender la cultura organizacional de un programa académico implica 
interrogar los tres niveles y, sobre todo, detectar las incoherencias entre lo que se enuncia en el nivel de 
los valores y lo que se practica en el nivel de los supuestos.

Nota. Elaboración propia con base 
en Schein (2010), Bourdieu (1997), 
Argyris y Schön (1978) y Santos 
(2009). Las extensiones críticas 
amplían el modelo original hacia las 
dimensiones de poder simbólico y 
colonialidad del saber.
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Cameron y Quinn (2011) proponen el Marco de Va-
lores en Competencia, que identifica cuatro tipos 
de cultura organizacional: clan, adhocrática, je-
rárquica y de mercado. En el ámbito universitario, 
este modelo evidencia la tensión entre una cultura 
colaborativa y las exigencias de competitividad de-
rivadas de la acreditación, los rankings y el finan-
ciamiento por resultados. 

Aunque Bourdieu (1990) no desarrolló una teoría 
específica de la cultura organizacional, sus con-
ceptos de habitus y violencia simbólica ofrecen un 
marco analítico para comprender su reproducción 
y legitimación. El habitus explica cómo la cultu-
ra se incorpora mediante disposiciones adquiridas 
que orientan de forma preconsciente las percep-
ciones y prácticas, favoreciendo la persistencia de 
patrones culturales incluso cuando las condiciones 
que les dieron origen han cambiado. Por su parte, 
la violencia simbólica permite entender cómo de-
terminadas formas de conocimiento se presentan 
como naturales y legítimas, ocultando las relacio-
nes de poder que las sustentan. En la formación en 
administración, ello se manifiesta en la naturaliza-
ción de la racionalidad económica y de la eficiencia 
como criterios universales de gestión, invisibilizan-
do su carácter político y ético (Bourdieu, 1990).

1.3 Liderazgo Transformacional y Gober-
nanza Universitaria Democrática
La investigación sobre liderazgo organizacional 
convergió, desde finales de la década de 1970, ha-
cia la distinción entre liderazgo transaccional y li-
derazgo transformacional, propuesta inicialmente 
por Burns (1978) y posteriormente desarrollada y 
validada empíricamente por Bass y Riggio (2006). 
El liderazgo transaccional se fundamenta en el in-
tercambio de recompensas y sanciones en función 
del desempeño, mientras que el liderazgo trans-
formacional busca inspirar, desarrollar y compro-
meter a los seguidores más allá de los incentivos 
contractuales.

El liderazgo transformacional se diferencia del 
transaccional por su capacidad para generar com-
promiso y cambio. Bass y Riggio (2006) identifi-

can cuatro componentes fundamentales: influencia 
idealizada, basada en el ejemplo ético y la confian-
za; motivación inspiracional, que moviliza a través 
de una visión compartida; estimulación intelectual, 
que promueve el pensamiento crítico y la innova-
ción; y consideración individualizada, orientada al 
desarrollo y acompañamiento de cada colaborador.

La investigación comparativa entre liderazgo tran-
saccional y transformacional ha producido uno de 
los metaanálisis más sólidos de la psicología organi-
zacional: Judge y Piccolo (2004), con 87 estudios, 
encontraron que los componentes del liderazgo 
transformacional predicen de manera significativa 
la satisfacción laboral, la motivación y la efectivi-
dad organizacional que los componentes transac-
cionales, especialmente en condiciones de incerti-
dumbre y cambio. Esta superioridad es marcada en 
organizaciones basadas en el conocimiento, como 
las universidades, donde la naturaleza del trabajo 
requiere compromiso genuino, creatividad y apren-
dizaje continuo más que simple conformidad con 
estándares establecidos.

La gobernanza universitaria, sin embargo, presenta 
características específicas que complican y enrique-
cen la aplicación del modelo de liderazgo transfor-
macional. La universidad es, en su forma ideal, una 
institución de gobierno colegial: las decisiones im-
portantes se toman por consenso entre pares aca-
démicos que se reconocen mutuamente como igua-
les en lo que respecta a la autoridad intelectual, 
independientemente de sus posiciones jerárquicas 
formales. Este principio de colegialidad, con pro-
fundas raíces históricas en la tradición medieval de 
las corporaciones universitarias, genera formas de 
autoridad distribuida y pluricentrada que difieren 
radicalmente de las estructuras de mando y control 
de las organizaciones empresariales. Un rector o 
decano que intentara gestionar su universidad me-
diante el estilo de liderazgo directivo típico del ma-
nagement corporativo se encontraría rápidamente 
con resistencias que no puede atribuir a la defensa 
de intereses particulares, sino a la defensa de valo-
res académicos legítimos.
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La transformación digital ha añadido nuevas dimensiones de complejidad al lideraz-
go universitario que ningún marco teórico del siglo XX anticipó completamente. El 
líder universitario en la era digital debe gestionar simultáneamente la infraestructura 
tecnológica, las implicaciones pedagógicas de la digitalización, los dilemas éticos del 
uso de datos sobre colaboradores y estudiantes, las brechas de competencias digitales 
entre los miembros de la comunidad universitaria, y los conflictos de valores entre la 
apertura académica y los requerimientos de ciberseguridad. Esta complejidad técnica 
y ética no reemplaza las competencias de liderazgo tradicionales visión estratégica, 
gestión de relaciones, construcción de consenso, desarrollo de personas, por el con-
trario, se añade a ellas, exigiendo un perfil de liderazgo polivalente que pocas institu-
ciones han sabido desarrollar sistemáticamente.

1.4 Bienestar Organizacional
El bienestar organizacional ha emergido en las últimas dos décadas como uno de los 
campos de mayor crecimiento en la psicología del trabajo y las organizaciones, impul-
sado por la convergencia de la psicología positiva de Seligman (2011), el movimiento 
de gestión de la salud en el trabajo, así como la evidencia acumulada sobre los costos 
económicos y humanos del agotamiento profesional y los trastornos de salud mental 
vinculados al trabajo. Este crecimiento ha generado una proliferación de modelos, 
constructos e instrumentos que refleja tanto la riqueza del campo como la ausencia de 
un consenso teórico consolidado sobre qué constituye exactamente el bienestar en el 
trabajo y cómo debe medirse.

El modelo PERMA de Seligman (2011), integrado por emociones positivas, compro-
miso (engagement), relaciones positivas, significado y logro, constituye uno de los 
principales referentes para el estudio del bienestar organizacional. En el ámbito uni-
versitario, estos componentes se reflejan en la satisfacción con la actividad académica, 
el compromiso con la docencia e investigación, la calidad de las relaciones interperso-
nales y el sentido de propósito asociado a la formación y generación de conocimiento, 
factores que favorecen el desempeño y reducen el riesgo de agotamiento profesional.
El Modelo de Demandas y Recursos Laborales (JD-R) de Bakker y Demerouti (2007) 
explica el bienestar organizacional a partir del equilibrio entre demandas laborales, 
que requieren esfuerzo sostenido y pueden generar desgaste físico y psicológico, y re-
cursos laborales, que facilitan el logro de los objetivos, favorecen el desarrollo perso-
nal y mitigan los efectos de las demandas. Según este modelo, el exceso de demandas 
incrementa el riesgo de agotamiento profesional, mientras que la disponibilidad de 
recursos fortalece el compromiso y el bienestar en el trabajo.

La pandemia por COVID-19 constituyó, desde la perspectiva del modelo DRL, un ex-
perimento natural de condiciones extremas: incrementó simultáneamente múltiples 
tipos de demanda sobrecarga cuantitativa, sobrecarga cualitativa, conflicto trabajo-fa-
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Tabla 2
Aplicación del Modelo Demandas-Recursos 
Laborales al personal universitario en con-
texto pandémico

Nota. Elaboración propia con base en 
Bakker y Demerouti (2007) y hallazgos del 
estudio empírico (Capítulo III).

milia, ambigüedad de rol, conflicto interpersonal; 
asimismo, redujo múltiples recursos fundamenta-
les: apoyo social de los colegas, autonomía sobre 
el entorno de trabajo, feedback inmediato, opor-
tunidades de recuperación psicológica. Esta com-
binación de máximas demandas y recursos redu-
cidos es, de acuerdo con el modelo, la condición 
más predictiva del agotamiento profesional severo. 
Los hallazgos del estudio empírico presentado en 
el Capítulo III son perfectamente coherentes con 
estas predicciones, por ende, ofrecen evidencia 
concreta de que las intervenciones más eficaces 
para mejorar el clima se centran en fortalecer los 
recursos, especialmente el apoyo del liderazgo, la 
claridad del rol y el acceso a formación; antes que, 
en reducir las demandas, lo cual, es muchos casos, 
es estructuralmente imposible.
 
El Modelo de Demandas y Recursos Laborales 
(DRL) ofrece un marco productivo para interpretar 
la experiencia del personal universitario durante la 
pandemia, porque permite distinguir, en términos 
analíticos, entre los factores que generan deterio-
ro (las demandas) y los que activan el compromi-
so (los recursos). La Tabla 2 aplica este modelo al 
contexto específico de la pandemia por COVID-19 
en instituciones de educación superior, sistemati-
zando las principales demandas emergentes afron-
tadas por el personal: sobrecarga cuantitativa, 
conflicto trabajo-familia, ambigüedad de rol; y los 
recursos que operaron como amortiguadores: el 
apoyo del liderazgo, la formación digital y la co-
hesión de equipo. Lo anterior anticipa los patrones 
que el análisis empírico del Capítulo III confirma y 
enriquece, además, sirve como guía de lectura para 
interpretar las fortalezas y vulnerabilidades del cli-
ma organizacional identificadas en el estudio.
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1.5 Aprendizaje Organizacional
El concepto de organización que aprende repre-
senta uno de los aportes más influyentes al pensa-
miento sobre la gestión universitaria del siglo XX. 
Sus fundamentos teóricos fueron establecidos por 
Argyris y Schön (1978) en su obra Organizational 
Learning: A Theory of Action Perspective, quien 
introdujo la distinción entre aprendizaje de bu-
cle simple y aprendizaje de doble bucle que sigue 
siendo la más analíticamente productiva del cam-
po. El aprendizaje de bucle simple ocurre cuando 
la organización detecta un error y lo corrige den-
tro del marco de sus valores, normas y estrategias 
existentes: algo no funcionó como se esperaba, se 
identifica la causa, se realiza el ajuste necesario y 
el sistema continúa operando bajo los mismos su-
puestos. Este tipo de aprendizaje es el dominante 
en las organizaciones y es necesario para el mante-
nimiento de la eficiencia operativa.
El aprendizaje de doble bucle, más infrecuente y 
difícil, implica cuestionar no solo las acciones sino 
los valores, normas y supuestos que las orientan. 
Cuando una organización universitaria descubre 
que sus indicadores de graduación oportuna son 
persistentemente bajos a pesar de múltiples inter-
venciones de mejora, el aprendizaje de bucle simple 
la lleva a buscar nuevas intervenciones dentro del 
mismo marco de supuestos: quizás mejores progra-
mas de tutorías, mayores incentivos económicos o 
cursos de nivelación. El aprendizaje de doble bucle 
preguntaría algo más radical: ¿son adecuados los 
modelos de enseñanza que la institución emplea? 
¿son pertinentes los currículos que ofrece para las 
realidades y necesidades de sus estudiantes? ¿son 
justas las condiciones de acceso y permanencia que 
establece? Estas preguntas son incómodas porque 
cuestionan supuestos que la institución ha natu-
ralizado, pero son las únicas que pueden generar 
transformaciones organizacionales genuinas.

Senge (1990) amplió el marco de Argyris y Schön 
con su propuesta de las cinco disciplinas del apren-
dizaje organizacional, con una visión más integra-
dora de las capacidades que deben desarrollar las 
organizaciones que aprenden. La primera disci-
plina, el dominio personal, implica que los indivi-

duos se comprometen con su propio crecimiento 
y aprendizaje continuo, clarificando sus valores y 
visiones personales. En el contexto universitario, 
esta disciplina se traduce en el compromiso de los 
docentes e investigadores con la formación conti-
nua en pedagogía, gestión y ciudadanía institucio-
nal. La segunda disciplina, los modelos mentales, 
requiere examinar con rigurosidad los supuestos y 
creencias que orientas sus percepciones y decisio-
nes, a través de los actores organizacionales. 

En concordancia, la tercera, la visión compartida, 
apunta a la construcción colectiva de un sentido de 
propósito institucional que sea genuinamente com-
partido y que movilice el compromiso más allá de 
la conformidad formal. La cuarta, el aprendizaje en 
equipo, desarrolla la capacidad de los grupos para 
generar inteligencia colectiva, superior a la suma 
de las inteligencias individuales, mediante el diá-
logo y la suspensión de los supuestos. La quinta, el 
pensamiento sistémico, es la disciplina integrado-
ra que permite comprender las interdependencias, 
las retroalimentaciones y las demoras que carac-
terizan a los sistemas complejos y hacen que las 
consecuencias de las acciones no siempre sean las 
esperadas.

1.6 El Pensamiento Complejo y la Universi-
dad como Sistema Adaptativo
La perspectiva de la complejidad constituye una 
alternativa a los enfoques reduccionistas para 
comprender las organizaciones en contextos de in-
certidumbre y cambio. Morin (1999) plantea tres 
principios fundamentales: el dialógico, que recono-
ce la coexistencia de tensiones como orden y des-
orden; el de recursividad, según el cual causas y 
efectos se retroalimentan; y el hologramático, que 
sostiene que el todo está presente en las partes y 
las partes reflejan el todo. Desde esta perspectiva, 
la cultura organizacional se construye y reproduce 
en las interacciones cotidianas de sus miembros.

La aplicación de estos principios al análisis del cli-
ma y la cultura universitaria genera implicaciones 
analíticas y prácticas de primera importancia. Des-
de la noción de la recursividad, el clima organi-
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zacional no es simplemente un efecto de la cultura, como lo asumen los enfoques 
estructuralistas; en cambio, es una causa que retroalimenta sobre esta: los climas 
positivos refuerzan y, eventualmente, transforman los supuestos culturales que los 
produjeron; mientras que, los climas deteriorados erosionan la confianza y la coope-
ración, substrato de cualquier cultura organizacional sana. Desde la óptica dialógica, 
la tensión entre estabilidad e innovación, entre tradición académica y transformación 
digital, no debe resolverse eliminando uno de los polos, sino gestionándose producti-
vamente como fuente de creatividad y aprendizaje organizacional.

El concepto de punto de bifurcación, tomado de la termodinámica de sistemas fuera 
del equilibrio de Prigogine y aplicado a los sistemas sociales por Morin, es notable 
para comprender los efectos de la pandemia sobre las organizaciones universitarias. 
Un punto de bifurcación es un momento crítico en que un sistema complejo, pertur-
bado más allá de cierto umbral de estabilidad, puede transitar hacia configuraciones 
cualitativamente diferentes; así, en la trayectoria específica siguiente, depende de 
manera sensible de las condiciones iniciales, incluyendo la cultura organizacional 
previa y las decisiones tomadas hasta el momento crucial. 

Por tal razón, la pandemia fue, para las universidades latinoamericanas, un punto 
de bifurcación en este sentido preciso: las instituciones con culturas de confianza, 
liderazgo transformacional y capacidades de aprendizaje colectivo utilizaron la crisis 
como catalizador de transformaciones que llevaban tiempo madurando; las institu-
ciones con culturas más defensivas, liderazgos más controlistas y menor capacidad de 
aprendizaje, tendieron a regresar a sus configuraciones preexistentes en cuanto las 
condiciones lo permitieron, reproduciendo las mismas fragilidades que la crisis había 
revelado.

1.7 Perspectivas de Género, Diversidad e Interseccionalidad en la Univer-
sidad
El análisis del clima y la cultura de las organizaciones universitarias no puede con-
siderarse completo, ni epistemológicamente riguroso, si ignora las dimensiones de 
género, diversidad e interseccionalidad que configuran de manera diferencial las ex-
periencias de los distintos grupos de las comunidades universitarias. La investigación 
feminista y de género en los estudios organizacionales, representada por autoras como 
Joan Acker (1990), Sandra Harding (1986) y Marta Calás y Linda Smircich (1996), 
ha documentado extensamente que las organizaciones, incluyendo las universidades, 
no son espacios de igualitarismo neutro donde el mérito individual determina las 
trayectorias y los reconocimientos; son campos sociales marcados por jerarquías de 
género, etnia, clase, generación y otras dimensiones de la diferencia social que pro-
ducen efectos diferenciales sobre las oportunidades, el bienestar y el reconocimiento 
de sus miembros.
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Acker (1990) introdujo el concepto de organiza-
ción generizada para capturar el hecho de que las 
organizaciones no solo son afectadas por el género 
de sus miembros, sino que son, en sí mismas, cons-
trucciones de género: sus estructuras, sus prácti-
cas, sus símbolos y su ideología son productos de 
procesos históricos en que las relaciones de género 
han dejado huellas persistentes, incluso tras la des-
aparición de quienes las produjeron. El trabajador 
ideal, implícito en los sistemas de evaluación del 
desempeño universitario, caracterizado por dis-
ponibilidad total, movilidad ilimitada, ausencia 
de responsabilidades de cuidado, responde a una 
construcción histórica sobre el modelo masculino 
de separación entre esfera pública del trabajo y es-
fera privada del cuidado; la cual, produce sistemá-
ticamente desventajas para quienes no pueden o 
no quieren ajustarse a dicho modelo, que son pre-
dominantemente mujeres.

La pandemia funcionó como un revelador brutal 
de estas inequidades estructurales. La evidencia 
internacional documentó que las mujeres acadé-
micas, concentrándose en quienes combinan res-
ponsabilidades investigadoras con cuidado de per-
sonas dependientes, experimentaron decrementos 
mayores en su productividad investigadora duran-
te los períodos de confinamiento que sus colegas 
masculinos en situaciones similares. La razón no es 
misteriosa: la distribución desigual del trabajo de 
cuidado no remunerado, que asigna a las mujeres 
la mayor parte de las responsabilidades domésti-
cas y de cuidado, se intensificó cuando el espacio 
doméstico y el espacio laboral se fusionaron en 
el mismo lugar físico y durante las mismas horas 

del día. Esta asimetría tiene implicaciones directas 
para las políticas universitarias: las estrategias de 
trabajo remoto e híbrido que no contemplan me-
canismos específicos de equidad de género no son 
políticas neutras; son políticas que reproducen y 
potencialmente amplían las inequidades de género 
preexistentes.

El concepto de interseccionalidad, acuñado por 
Crenshaw (1989) en el contexto del análisis jurí-
dico del antidiscriminatorio y posteriormente de-
sarrollado como marco analítico más amplio por 
Collins (2000) y otras autoras, añade una capa de 
complejidad fundamental a este análisis. La inter-
seccionalidad sostiene que las diferentes dimen-
siones de la diferencia social género, etnia, clase, 
edad, capacidad, orientación sexual no operan 
de manera independiente y aditiva, en cambio, 
se combinan e interactúan de maneras complejas 
para producir experiencias específicas de privilegio 
o desventaja que no pueden deducirse de la suma 
de los efectos de cada dimensión por separado. 

En relación con lo anterior, una estudiante afro-co-
lombiana administración de empresas en la seccio-
nal Tuluá, de clase trabajadora,  experimenta su 
posición en el campo universitario de una manera 
que no puede comprenderse simplemente sumando 
el análisis de género, el análisis de etnia y el aná-
lisis de clase: la intersección de estas dimensiones 
produce una experiencia específica de invisibiliza-
ción, sobre-exigencia y necesidad de demostración 
constante de competencia que las perspectivas uni-
dimensionales no pueden capturar adecuadamen-
te.
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2.1 La Universidad Pública Colombiana en Contexto
La Universidad del Valle, seccional Tuluá, opera en uno de los contextos sociogeográfi-
cos más complejos de Colombia. El departamento del Valle del Cauca, atravesado por 
dinámicas de concentración de la tierra, intensificación agroindustrial, presión sobre 
ecosistemas estratégicos e inequidades socioeconómicas estructurales, configura un en-
torno que interpela directamente la misión social de la universidad pública. Al mismo 
tiempo, el Valle del Cauca es una región con una historia organizativa rica: cooperativas 
agrícolas, asociaciones de productores, organizaciones comunitarias de base, movimien-
tos sociales y ecosistemas de emprendimiento social que ofrecen modelos alternativos 
de organización económica y territorial. Esta doble realidad de desafíos estructurales y 
de experiencias organizativas alternativas define el horizonte de pertinencia de la inves-
tigación presentada en este libro.

La investigación se realizó en dos de sus seccionales estratégicas: Palmira y Tuluá, cada 
una funcionando como unidad académica y administrativa descentralizada, que man-
tiene alineación con los principios institucionales de la Universidad, mientras responde 
a particularidades territoriales. Como institución pública de educación superior, la Uni-
versidad del Valle enfrenta una doble inscripción que genera tensiones constitutivas: 
debe responder a los requerimientos del Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la 
Educación Superior, que privilegia indicadores de empleabilidad, productividad acadé-
mica en revistas indexadas e internacionalización; por otro lado, debe cumplir su man-
dato social de contribuir al desarrollo regional, la inclusión y la transformación social. 
Esta doble exigencia se traduce, en el nivel de la vida organizacional cotidiana, en la 
coexistencia de una cultura formativa alineada al mercado y otra orientada a la trans-
formación social que el análisis de este libro pone de manifiesto.

La pandemia de COVID-19, declarada emergencia sanitaria en Colombia a partir de 
marzo de 2020, representó una crisis sin precedentes que impactó, en paralelo, múlti-
ples dimensiones de la vida institucional. Quintana (2020) señala que las universidades 
se enfrentaron a transformaciones radicales en pedagogía, administración y relaciones 
laborales. Para la Universidad del Valle, esto significó cambios forzados en modalidades 
de operación que afectaron a estudiantes, docentes y personal administrativo de manera 
diferenciada pero interconectada.

Entre marzo de 2020 y junio de 2021, ambas sedes experimentaron transiciones suce-
sivas: de presencialidad total al trabajo remoto emergente (marzo-julio 2020), a alter-
nancia semipresencial donde solo personal esencial asistía (agosto 2020-febrero 2021), 
a media jornada de presencialidad con restricciones de aforo (marzo-agosto 2021) y, 
finalmente al retorno a plena presencialidad en septiembre de 2021. Cada transición 
requirió nuevas adaptaciones organizacionales, generó nuevas tensiones en las relacio-
nes laborales y abrió oportunidades para transformación institucional. Esta secuencia 
de cambios rápidos no fue lineal sino fluctuante, respondiendo a oleadas de contagio y 
decisiones de autoridades nacionales y locales.
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Vaquerano Amaya et al. (2020), al estudiar clima 
organizacional en crisis de pandemia en El Sal-
vador, identificaron vulneraciones en normativa 
laboral, falta de dotación de equipos, ausencia de 
capacitación en TIC y sobrecarga emocional de 
trabajadores, especialmente aquellos con respon-
sabilidades familiares. Estos hallazgos anticipa-
ban desafíos que también enfrentaría la Universi-
dad del Valle, haciendo evidente que la pandemia 
constituía una crisis sistémica que requería abor-
dajes metodológicamente complejos y multifacé-
ticos que consideraran dimensiones simultaneas 
de percepción, valores profundos y transforma-
ciones tecnológicas.

El período estudiado el trienio 2020-2022 con-
centra una densidad de disrupciones organizacio-
nales inusual. La pandemia por COVID-19 impu-
so a la universidad, en cuestión de semanas, una 
virtualización forzada de todos sus procesos aca-
démicos y administrativos. Para el personal ad-
ministrativo, esto significó el tránsito abrupto al 
teletrabajo; para los docentes, la transformación 
de sus prácticas pedagógicas presenciales en for-
matos virtuales; para los estudiantes, el enfren-
tamiento con nuevas exigencias de autogestión 
del aprendizaje en contextos hogareños frecuen-
temente inadecuados. Este proceso reveló tanto 
la resiliencia de ciertos aspectos de la cultura y el 
clima organizacionales como sus fragilidades más 
profundas.

2.2 Diseño Metodológico
La investigación que sustenta este libro adopta un 
diseño de investigación mixta, tipología forma-
lizada por Creswell y Plano Clark (2018) como 
aquella en que los datos cuantitativos se reco-
lectan y analizan en primer lugar, y sus resulta-
dos orientan el diseño y la interpretación de la 
fase cualitativa subsiguiente. Este diseño no fue 
una elección pragmática o arbitraria: responde 
estructuralmente a la naturaleza de la pregunta 
central de investigación. La comprensión del im-
pacto pandémico sobre el clima organizacional no 
puede derivarse únicamente de índices estadísti-
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cos de favorabilidad que miden la distribución de 
percepciones, pero no explican sus condiciones de 
producción; ni de relatos individuales que capturan 
profundidad experiencial sin establecer patrones 
sistemáticos. La articulación de ambas fases pro-
duce lo que Creswell y Plano Clark (2018, p. 64) 
denominan expansión de la comprensión: los datos 
cualitativos elaboran, ilustran y explican los resul-
tados cuantitativos, permitiendo una comprensión 
del fenómeno que ninguno de los dos métodos, por 
separado, podría proporcionar.

En la Línea 2 (cultura organizacional), el dise-
ño opera bajo una lógica convergente paralela 
(Creswell y Plano Clark, 2018): el instrumento de 
reflexividad docente combina dimensiones estruc-
turadas de valoración cuantitativa con preguntas 
abiertas de carácter cualitativo; así, ambos tipos 
de datos son analizados de forma simultánea para 
producir una comprensión integrada de los perfiles 
formativos y las tensiones culturales del programa. 
Creswell y Plano Clark (2018) señalan que este di-
seño es especialmente pertinente cuando el fenó-
meno investigado, como la cultura organizacional, 
se manifiesta al mismo tiempo en prácticas obser-
vables, susceptibles de cuantificación; al igual que 
en significados no observables directamente, solo 
accesibles mediante la interpretación de los senti-
dos que los actores atribuyen a su práctica.

La opción metodológica mixta es coherente con el 
enfoque descriptivo que orienta el estudio. Tamayo 
y Tamayo (2005) señalan que la investigación des-
criptiva parte del registro y la descripción de pro-
cesos para llegar al análisis e interpretación de los 
hechos; en un contexto de pandemia, este enfoque 
es especialmente apropiado porque permite captu-
rar características emergentes de una realidad en 
transformación permanente. Las tres líneas investi-
gativas operan mediante el método inductivo, par-
tiendo de observaciones específicas en contextos 
concretos (las sedes Palmira y Tuluá de la Univer-
sidad del Valle) para construir comprensiones con 
potencial de transferencia analítica hacia otras ins-
tituciones de educación superior latinoamericanas 
en coyunturas similares.

El componente cuantitativo se concretó en la apli-
cación de un cuestionario estructurado que aborda 
ocho dimensiones del clima organizacional lideraz-
go, seguridad, gestión de conflictos, capacitación, 
comunicación, trabajo en equipo, recursos institu-
cionales y otras percepciones generales al personal 
administrativo de la universidad. El instrumento 
utiliza tres tipos de escalas de respuesta: una es-
cala de frecuencia de 1 a 7 (de nunca a siempre), 
una escala de acuerdo de 1 a 4 (de totalmente en 
desacuerdo a totalmente de acuerdo) y una escala 
de satisfacción de 1 a 4 (de nada satisfecho a muy 
satisfecho). Esta diversidad de escalas responde a 
la naturaleza heterogénea de los indicadores me-
didos: algunos aspectos del clima se expresan me-
jor en términos de frecuencia, otros en términos de 
acuerdo o desacuerdo valorativo, y otros en térmi-
nos de satisfacción subjetiva.

El componente cualitativo se articuló a través de 
entrevistas semiestructuradas con informantes 
clave del personal administrativo, diseñadas para 
profundizar en aspectos que los instrumentos 
cuantitativos capturan de manera necesariamente 
fragmentaria: las narrativas sobre la experiencia 
vivida durante la pandemia, las percepciones so-
bre las dinámicas de liderazgo, las interpretaciones 
sobre los cambios en las formas de trabajo y comu-
nicación, y las valoraciones sobre el impacto or-
ganizacional del teletrabajo. Las entrevistas fueron 
analizadas mediante categorías temáticas emer-
gentes y predefinidas, siguiendo los lineamientos 
de la teoría fundamentada y el análisis de conteni-
do cualitativo (Strauss y Corbin, 1998).

El análisis de las prácticas pedagógicas docentes 
incorporó un tercer componente metodológico: el 
análisis de respuestas a un instrumento de reflexi-
vidad docente que operacionalizó cinco dimensio-
nes formativas, entre ellas enfoque formativo de 
la asignatura, pensamiento crítico y ética, sensibi-
lidad social y ambiental, relación con el entorno y 
las comunidades, y perfil del estudiante que se for-
ma. Este instrumento no busca simplemente descri-
bir prácticas, sino generar procesos de reflexividad 
institucional que hagan visible la cultura organiza-
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cional del programa académico, siguiendo el principio freireano de que nombrar la 
realidad es el primer paso para transformarla.

La presente investigación adopta una perspectiva metodológica integrativa que com-
bina tres líneas investigativas independientes, pero complementarias, cada una en 
respuesta a preguntas específicas sobre diferentes aspectos del impacto pandémico 
en la Universidad del Valle. Esta dirección multiestudio se fundamenta en el principio 
de triangulación metodológica, definido por Denzin (1970) como el uso de múltiples 
métodos para estudiar un fenómeno, aumentando la validez y confiabilidad de los 
hallazgos. La triangulación es una estrategia epistémica que reconoce que fenómenos 
complejos, como crisis institucionales, no pueden ser capturados desde una perspec-
tiva única.

Las tres líneas de investigación operan con metodologías diferenciadas, pero articula-
das por una matriz teórica común: la comprensión de cómo la pandemia impactó en la 
Universidad del Valle como sistema organizacional. Mientras una línea mide percep-
ciones del ambiente laboral inmediato (clima), otra analiza crítica y reflexivamente 
las prácticas formativas profundas (cultura), y una tercera examina transformaciones 
en sistemas y competencias (transformación digital). Juntas, proporcionan una visión 
integral imposible de alcanzar desde cualquier ángulo único, permitiendo tanto diag-
nóstico como comprensión de dinámicas sistémicas. Este proceso de triangulación no 
pretende eliminar las contradicciones entre fuentes que son, en sí mismas, informa-
tivas sobre la complejidad del fenómeno, sino enriquecer la comprensión mediante 
la multiplicidad de perspectivas. El resultado es una imagen más tridimensional de 
la vida organizacional universitaria que cualquiera de los componentes por separado 
podría ofrecer.

La matriz teórica integradora articula tres constructos principales: Clima Organiza-
cional (percepciones sobre el ambiente psicosocial laboral cotidiano), Cultura Orga-
nizacional (valores, supuestos y prácticas profundas que guían comportamiento ins-
titucional) y Transformación Digital (cambios en sistemas, competencias y modelos 
de operación). Segredo Pérez (2013, p. 4) determina clima como el espacio donde se 
establecen las relaciones personales y donde imperan los sentimientos, actitudes, con-
ductas y expectativas de los trabajadores. Schein (2010, p. 18) define cultura como un 
patrón de supuestos básicos compartidos que fue aprendido por un grupo conforme 
resolvía sus problemas de adaptación externa e integración interna. Estos constructos 
no son mutuamente influyentes: cambios en tecnología afectan clima, cambios en cli-
ma pueden iniciar transformaciones culturales, y transformaciones culturales generan 
nuevas capacidades digitales.

2.2.1 Línea 1: Estudio de Clima Organizacional - Sede Palmira
Población, Muestra e Instrumentos
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La primera línea investigativa se enfoca en el per-
sonal administrativo de la Sede Palmira. La pobla-
ción total estuvo conformada por veintisiete (27) 
personas en diferentes cargos: gestión humana, 
académica, administrativa, servicios generales, bi-
blioteca y laboratorios. Esta población constituye 
un universo manejable que permite análisis deta-
llado considerando que cada persona experimentó 
cambios similares en modalidad de trabajo, aun-
que en posiciones institucionales diferentes.
Se utilizaron dos técnicas complementarias de re-
colección de información, operacionalizando el 
principio de triangulación (Flick, 2004):

a) Cuestionario de Clima Organizacional: Se adap-
tó el instrumento de Bárcenas Pérez (2020), basa-
do en los modelos de Litwin y Stringer e IMCOC. El 
cuestionario original de 39 preguntas fue adaptado 
a 28 preguntas, realizando sustituciones lingüísti-
cas (institución/empresa por organización), actua-
lizaciones contextuales al entorno universitario, y 
parafraseado de preguntas para mejorar claridad. 
Mide ocho dimensiones: Liderazgo, Seguridad, 
Gestión de Conflictos, Capacitación, Comunica-
ción, Trabajo en Equipo, Recursos Institucionales 
y Otros (agregada para capturar efectos específi-
cos de pandemia). Se empleó la escala de Likert, 
que Barrantes Echavarría (2023) describe como un 
conjunto de ítems presentados en forma de afirma-
ciones, ante los cuales el grupo objeto de estudio 
reacciona. Se utilizaron tres formatos de respues-
ta: escala 1-7 para preguntas de frecuencia (nunca 
a siempre), escala 1-4 para preguntas de acuerdo 
(totalmente en desacuerdo a totalmente de acuer-
do) y escala 1-4 para satisfacción (nada satisfecho 
a muy satisfecho).

b) Entrevista Semiestructurada: Se seleccionaron 
tres participantes representativos aportando pers-

pectivas múltiples: un representante del sindicato 
(acceso a perspectiva colectiva de derechos labo-
rales); un profesional de gestión humana y salud 
ocupacional (perspectiva administrativa); y un 
profesional de biblioteca (perspectiva de servicios 
de apoyo). Díaz-Bravo et al. (2013, p. 162) defi-
nen la entrevista semiestructurada como una téc-
nica de gran utilidad en investigación cualitativa 
para recabar datos, donde el entrevistador posee 
un libreto con los asuntos a abordar, pero mantiene 
libertad para elegir el orden y la manera como se 
formulan las preguntas. Las entrevistas fueron rea-
lizadas mediante Google Meet, grabadas y trans-
critas, siguiendo un guion temático basado en las 
ocho dimensiones de clima. 

De tal modo, la muestra de tres entrevistas res-
ponde al criterio de saturación teórica aplicado a 
muestras intencionalmente heterogéneas. Glaser y 
Strauss (1967) definen la saturación teórica como 
el punto en que la recolección de nuevos datos deja 
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de aportar información adicional a las categorías analíticas ya construidas. Strauss 
y Corbin (1998, p. 212) precisan que la saturación se alcanza cuando las categorías 
están bien desarrolladas en sus propiedades y dimensiones, y las relaciones entre 
categorías están establecidas. En el caso específico de esta investigación, la satu-
ración funcional se favorece por la selección deliberada de tres perfiles que repre-
sentan posiciones estructuralmente diferenciadas dentro del campo organizacional: 
el representante sindical (voz colectiva sobre condiciones laborales y derechos), el 
profesional de gestión humana y salud ocupacional (perspectiva gerencial-institu-
cional) y el profesional de biblioteca (perspectiva de los servicios de apoyo con alta 
exposición a las transformaciones digitales). 

Esta estrategia responde al principio de heterogeneidad deliberada propuesto por 
Patton (2002): lo que determina la riqueza de la información no es la cantidad 
de participantes, sino la diversidad de sus posiciones en el campo organizacional. 
Guest, Bunce y Johnson (2006), en un estudio metodológico empírico sobre satura-
ción en entrevistas semiestructuradas, demostraron que en muestras con propósitos 
de triangulación y perfiles cuidadosamente diferenciados puede alcanzarse satura-
ción de los temas principales desde las primeras entrevistas. El presente estudio pre-
tende representatividad teórica (Patton, 2002): la suficiencia de la muestra se evalúa 
por su capacidad para iluminar el fenómeno desde perspectivas complementarias, 
criterio que los tres perfiles seleccionados satisfacen plenamente.

c) Análisis Documental: Se revisaron documentos institucionales, políticas de la Uni-
versidad, decretos presidenciales sobre bioseguridad, bases de datos de personal ad-
ministrativo, comunicados internos y reportes de gestión, proporcionando evidencia 
sobre decisiones institucionales durante el período estudiado.
Procedimiento y Procesamiento de Datos

El cuestionario fue administrado a través de formulario de Google, lo cual facilitó el 
acceso remoto durante el período de teletrabajo. Respondieron veintitrés (23) per-
sonas (85% de la población), proporcionando tasa de respuesta aceptable en inves-
tigación organizacional. Los datos fueron tabulados y procesados en Microsoft Excel 
para obtener puntuaciones por dimensión, frecuencias, promedios y análisis de es-
tadística descriptiva. Para cada dimensión se calculó la media, desviación estándar y 
se identificaron preguntas con mayores y menores favorabilidades.
Las entrevistas semiestructuradas fueron grabadas en plataforma Google Meet y 
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posteriormente transcritas en documentos de tex-
to, generando un aproximado de 40 páginas de 
transcripción. Estas fueron procesadas en ATLAS.ti 
versión 7.5.7, software especializado para análisis 
cualitativo. Se crearon categorías de análisis basa-
das en las ocho dimensiones de clima, con subcó-
digos específicos para capturar patrones temáticos 
emergentes sobre experiencias vividas, adaptación 
a cambios, y percepción de apoyo institucional.

De igual manera, se realizó un análisis cruzado 
mediante la triangulación de resultados cuantitati-
vos (puntuaciones por dimensión del cuestionario 
procesadas en Excel) con resultados cualitativos 
(temas emergentes de las entrevistas procesadas 
en ATLAS.ti), lo que permitió su validación mutua. 
Como señala Greene et al. (1989), la triangulación 
de métodos busca confirmación de hallazgos me-
diante diferentes métodos, aumentando confiabili-
dad de conclusiones.

2.2.2 Línea 2: Estudio de Cultura Organiza-
cional - Sede Tuluá
Población, Muestra e Instrumentos
La segunda línea investigativa se enfoca en docen-
tes del programa de Administración de Empresas 
de la Sede Tuluá. Esta sede fue seleccionada por-
que concentra un programa académico presencial 
que enfrentó particulares tensiones entre presiones 
del mercado laboral (demanda por profesionales 
competitivos) y misión universitaria de responsa-
bilidad social. Se seleccionaron siete (7) docentes 
mediante muestreo intencional. Patton (2002) de-
fine muestreo intencional como aquel que permi-
te seleccionar casos ricos en información para es-
tudiar en profundidad. Los criterios de selección 
incluyeron: diversidad de asignaturas impartidas 
(técnicas, administrativas, humanísticas), trayec-
toria académica variada, y disponibilidad para par-
ticipación reflexiva.

Se diseñó un Informe de Orientación Pedagógica 
que combina componentes cuantitativos y cualita-
tivos. Las dimensiones estructuradas miden, me-
diante escala de valoración, Enfoque formativo de 
la asignatura; Pensamiento crítico y ética; Sensi-

bilidad social y ambiental; Relación con entorno y 
comunidades; y Perfil del estudiante que se forma. 
Complementariamente, tres preguntas abiertas ex-
ploran descripción del perfil estudiantil que busca 
formar, cambios necesarios para sensibilidad so-
cial-ambiental, y tensiones identificadas entre for-
mación de mercado y formación social-ambiental. 
Miles y Huberman (1984) plantean que la combi-
nación de datos cuantitativos y cualitativos propor-
ciona un análisis más completo que cualquiera de 
ellos por separado.

Procedimiento y Procesamiento de Datos
El Informe de Orientación Pedagógica fue adminis-
trado a través de formulario de Google a los siete 
(7) docentes seleccionados, obteniendo respuestas 
reflexivas en tiempo flexible. Los datos de las di-
mensiones estructuradas fueron tabulados y pro-
cesados en Microsoft Excel para obtener patrones 
de valoración y frecuencias de respuesta. Las res-
puestas abiertas fueron codificadas y procesadas 
mediante análisis temático de contenido, identifi-
cando patrones en cómo docentes conceptualizan 
sus roles formativos.

Se utilizó investigación cualitativa de enfoque in-
terpretativo. Strauss y Corbin (1998, p. 11) afir-
man que produce hallazgos no obtenibles por otros 
procedimientos de investigación, enfocándose en 
el proceso de crear sentido desde datos, donde el 
investigador crea categorías conceptuales sistemá-
ticamente derivadas de y saturadas por datos re-
colectados en campo. El análisis se fundamenta en 
teorías críticas que permiten desentrañar cómo se 
reproducen (o resisten) códigos culturales en pro-
cesos educativos. Bourdieu (1997, p. 40) plantea 
que el habitus es, a la vez, un sistema de esquemas 
de producción de prácticas y un sistema de esque-
mas de percepción y apreciación de las prácticas. 
Schein (2010) agrega que la cultura opera en tres 
niveles: artefactos (lo observable), valores procla-
mados (lo que se dice) y supuestos básicos (lo que 
realmente se cree).

El análisis temático identifica: perfiles de estudian-
tes que docentes buscan formar, tensiones explíci-
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tamente identificadas (mercado vs. social-ambiental), propuestas de cambio pedagógico sugeridas, y 
patrones de resistencia o alineación con transformaciones formativas. Este análisis integra teoría de 
Schein sobre niveles de cultura con aportes de Bourdieu sobre habitus y reproducción social; asimismo, 
perspectiva pedagógica crítica de Freire (1970). Freire (1970, p. 72) afirma: La educación verdadera es 
praxis, reflexión y acción de los hombres sobre el mundo para transformarlo. Este marco permite desen-
trañar no solo lo que docentes afirman hacer, también prácticas efectivas revelan sobre cultura formativa 
del programa.

2.2.3 Línea 3: Estudio de Transformación Digital
Alcance y Articulación
La tercera línea investigativa examina procesos de transformación digital en la Universidad del Valle 
durante la pandemia. Aunque operacionalizada en forma específica (detallada en Capítulo V), se arti-
cula con las líneas anteriores en tanto los cambios digitales fueron catalizadores de cambios en clima 
y cultura. La transformación digital incluyó implementación forzada de trabajo remoto, adopción de 
plataformas tecnológicas (Google Meet, Moodle, campus virtuales), desarrollo de competencias digitales 
del personal y redefinición de modelos de operación administrativa y académica. Estos cambios fueron 
impuestos por crisis, generando experiencias diferenciadas de aceptación, resistencia y adaptación.

Esta línea utiliza análisis documental de reportes de gestión tecnológica, políticas de ciberseguridad 
implementadas, infraestructura tecnológica adquirida, así como datos sobre adopción y efectividad de 
plataformas digitales. Los datos obtenidos informan sobre cómo transformaciones tecnológicas impac-
taron en percepciones (clima) y valores (cultura) organizacionales. Permite entender si la Universidad 
aprovechó la crisis para transformación tecnológica planificada o si fue mera respuesta emergente sin 
visión estratégica.
Las tres líneas investigativas se articulan mediante un diseño de triangulación de métodos y teorías 
(Denzin, 1978). Cada línea proporciona una ventana diferente sobre el fenómeno pandémico. La Línea 1 
(Clima-Palmira) captura percepciones inmediatas, emocionales y evaluativas del personal administrativo 
sobre cambios forzados en modalidades de trabajo, apoyo recibido y seguridad percibida. Proporciona 
datos cuantitativos procesados en Excel sobre favorabilidad de percepciones por dimensión y datos cua-
litativos procesados en ATLAS.ti sobre experiencias vividas. 

La Línea 2 (Cultura-Tuluá), por su parte, penetra niveles más profundos donde docentes reflexionan 
críticamente sobre qué tipo de profesionales están formando, qué valores transmiten y qué tensiones en-
frentan entre distintos proyectos formativos. Proporciona datos procesados en Excel sobre dimensiones 
pedagógicas y análisis temático sobre supuestos básicos que guían la institución. Por último, la Línea 3 
(Transformación Digital) examina cómo cambios tecnológicos forzados redefinieron la operación y capa-
cidades institucionales, condicionando tanto la experiencia del clima como las oportunidades y limitacio-
nes para transformación de cultura.

Juntas, estas líneas responden a la pregunta central de la investigación: ¿Cuál fue el impacto de la pande-
mia de COVID-19 en la Universidad del Valle expresado en su clima, cultura y capacidades digitales? No 
desde un ángulo único, sino desde múltiples perspectivas que capturan tanto percepciones vividas como 
reflexiones críticas sobre lo que una universidad pública debe ser en contextos de crisis.
Estas tres líneas fueron operacionalizadas simultáneamente durante 2020-2021, capturando perspectivas 
desarrolladas mientras la pandemia era vivencia presente, no reconstrucción retrospectiva. Esto asegura 
autenticidad de experiencias reportadas, lo cual permite que la investigación funcione como diagnós-
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tico en tiempo real de cómo una institución educativa pública enfrentó, adaptó y transformó 
su operación en contexto de crisis global. Esta perspectiva metodológica integrativa es lo que 
distingue la presente investigación: reconoce que transformaciones organizacionales en crisis 
son multidimensionales, requieren lentes analíticos múltiples; así, solo a través de su articula-
ción es posible comprender la complejidad de la realidad institucional y sus implicaciones para 
futuras transformaciones en educación superior.

2.3 Limitaciones y alcance de la investigación
Como toda investigación empírica, el presente estudio opera dentro de un conjunto de limita-
ciones que el lector debe tener en cuenta para una interpretación apropiada de los hallazgos. 
La primera es una limitación de diseño: se trata de un estudio de caso (Yin, 2018) centrado 
en dos seccionales específicas de la Universidad del Valle, lo que circunscribe la generalización 
estadística directa de los resultados. Sin embargo, siguiendo a Yin (2018, p. 15), los estudios 
de caso producen generalización analítica (no estadística): los marcos interpretativos, las ca-
tegorías y las relaciones identificadas tienen relevancia teórica transferible a contextos organi-
zacionalmente similares, en particular universidades públicas colombianas y latinoamericanas 
de perfil regional.

La segunda es una limitación muestral: las muestras cualitativas de la Línea 1 (tres entrevista-
dos) y la Línea 2 (siete docentes) no pretenden representatividad estadística sino representa-
tividad teórica (Patton, 2002), esto es, la selección de perfiles que maximizan la diversidad de 
perspectivas relevantes para el fenómeno estudiado. La tercera es una limitación temporal: los 
datos fueron recolectados durante el período 2020–2021, de modo que los hallazgos sobre cli-
ma organizacional son descriptivos de una coyuntura pandémica específica y no necesariamen-
te comparables con mediciones en condiciones de normalidad pre o postpandémica. Estas limi-
taciones no invalidan los hallazgos; los sitúan apropiadamente en su contexto de producción y 
abren, precisamente, las líneas de investigación futura descritas en las Conclusiones Generales. 
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El presente capítulo constituye el núcleo analítico de esta investigación. En él se exponen, 
interpretan y discuten los hallazgos obtenidos a partir de la aplicación de un cuestionario 
de clima organizacional y de entrevistas semiestructuradas al personal administrativo de una 
universidad pública colombiana, en el contexto disruptivo generado por la pandemia de CO-
VID-19. El diseño metodológico, descrito en el capítulo precedente, permitió articular datos 
cuantitativos derivados de escalas Likert con testimonios cualitativos que revelan las experien-
cias subjetivas de los participantes.

La pandemia ocasionada por el virus SARS-CoV-2 no solo representó una crisis sanitaria de 
escala global, sino que reconfiguró las dinámicas organizacionales de manera profunda e ines-
perada. En el ámbito educativo superior, las universidades se vieron obligadas a transitar hacia 
modalidades de trabajo remoto que transformaron las relaciones laborales, los mecanismos de 
comunicación, los estilos de liderazgo y las condiciones de seguridad psicológica de los tra-
bajadores (García-Morales et al., 2021). Este escenario convierte al periodo pandémico en un 
laboratorio natural para evaluar la resiliencia del clima organizacional frente a perturbaciones 
externas severas.

El análisis se organiza entorno a ocho dimensiones: liderazgo, seguridad, gestión de conflictos, 
capacitación, comunicación, trabajo en equipo, recursos institucionales y una categoría com-
plementaria denominada “otros”, que captura los cambios en las rutinas y dinámicas de vida de 
los trabajadores. Para cada dimensión, se presenta primero la evidencia cuantitativa, luego se 
incorpora el testimonio cualitativo y, finalmente, se ofrece una interpretación crítica sustenta-
da en la literatura especializada. Esta triangulación metodológica responde a lo planteado por 
Creswell y Plano Clark (2018), quienes argumentan que la combinación de enfoques permite 
superar las limitaciones inherentes a cada método por separado.

Antes de abordar cada dimensión de manera individual, resulta pertinente ofrecer una visión 
de conjunto que permita identificar patrones generales, fortalezas institucionales y áreas de 
oportunidad. Los puntajes del cuestionario se obtuvieron a partir de las respuestas de veintitrés 
participantes del personal administrativo, empleando tres escalas diferenciadas según el tipo 
de pregunta: frecuencia (1 a 7), satisfacción (1 a 4) y grado de acuerdo (1 a 4).

Antes de examinar cada dimensión en detalle, es útil ofrecer una panorámica general del perfil 
de clima resultante. La Tabla 3 presenta los puntajes promedio por dimensión ordenados de 
mayor a menor favorabilidad, lo que permite identificar de un vistazo las fortalezas institucio-
nales: Capacitación (6.6/7) y Comunicación (6.5/7); como también, las áreas que concentran 
mayor tensión: Gestión de Conflictos (4.5/7) y la dimensión complementaria “Otros”. Esta 
distribución no es aleatoria: como se argumenta a lo largo del capítulo, refleja el efecto de 
inversiones institucionales acumuladas en las dimensiones más sólidas y la presión específica 
que la pandemia ejerció sobre aquellas vinculadas con la interacción interpersonal y la gestión 
emocional. Todas las dimensiones cuantificables se ubican por encima del umbral de favorabi-
lidad (5.0/7), lo que constituye un hallazgo relevante dada la magnitud de la disrupción que 
el período representó.
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Tabla 3 
Síntesis de puntajes promedio por dimensión del clima organizacional

Como se observa, el promedio general de las siete dimensiones cuantificables alcanza un valor de 5.81 
en la escala de 1 a 7, lo que representa un índice de favorabilidad del 80.2%. Este dato tiene una par-
ticular relevancia al considerar el contexto extremo en el que fue medido. La literatura sobre clima or-
ganizacional en pandemia reporta resultados mixtos: mientras algunos estudios documentan deterioros 
significativos (Hamouche, 2020; Kniffin et al., 2021), otros encuentran que organizaciones con previas 
culturas sólidas lograron mantener niveles aceptables de percepción favorable (Newman & Ford, 2021). 

Los hallazgos de esta investigación se alinean con esta segunda vertiente, sugiriendo que la universidad 
estudiada contaba con bases institucionales suficientes para amortiguar el impacto del cambio abrupto. 
El análisis dimensional que se presenta a continuación se apoya en una visualización de conjunto que fa-
cilita la lectura integrada del perfil de clima. La Figura 2 traduce los promedios de la Tabla 3 a un gráfico 
de radar, donde cada eje corresponde a una dimensión y la distancia al centro representa el nivel de fa-
vorabilidad. Este tipo de representación es especialmente apropiado para fenómenos multidimensionales 
como el clima organizacional, ya que permite apreciar de manera simultánea el nivel de cada dimensión 
y la forma global del perfil, revelando asimetrías y patrones que no se advierten con la misma claridad 
en los datos tabulados.

Nota. Elaboración propia a partir de los datos del cuestionario 
basado en Bárcenas Pérez (2020). *Estas dimensiones incluyen 
además preguntas en escala 1–4 (satisfacción o acuerdo) que se 
reportan por separado en el análisis individual.

42



Figura 2
Perfil multidimensional del clima organizacional durante la pandemia. Los valores represen-
tan promedios en escala 1–7

Nota. Elaboración propia.

La Figura 2 ilustra el perfil multidimensional mediante un gráfico de radar que permite visualizar de 
forma simultánea todas las dimensiones. La geometría resultante evidencia una configuración relativa-
mente equilibrada, con una concavidad notable en la dimensión de gestión de conflictos. Este patrón su-
giere que la pandemia no afectó de manera homogénea todas las facetas del clima organizacional, por el 
contrario, ejerció presiones diferenciadas que se manifestaron con mayor intensidad en las dimensiones 
vinculadas con la interacción interpersonal y la gestión emocional.

Para complementar la lectura del gráfico de radar y facilitar la comparación directa entre dimensiones, 
la Figura 3 presenta el mismo conjunto de datos en formato de ranking horizontal. La línea punteada 
que marca el umbral de favorabilidad (5.0) permite identificar visualmente qué dimensiones superan con 
holgura ese nivel, cuáles lo alcanzan de forma ajustada y cuáles representan alertas que merecen aten-
ción diferenciada en la gestión institucional. Esta representación resulta útil para la toma de decisiones 
sobre priorización de intervenciones de mejora del clima.
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Figura 3 
Ranking comparativo de las dimensiones del clima organizacional 

3.1 Análisis dimensional con interpretación crítica
El análisis por promedios dimensionales ofrece una visión consolidada del clima, aunque puede en-
mascarar variaciones internas significativas entre los ítems que componen cada dimensión. La Figura 4 
desagrega esa información mediante un mapa de calor donde cada celda representa una pregunta espe-
cífica del cuestionario; de tal modo, la escala cromática de rojo (puntajes bajos) a verde (puntajes altos) 
permite identificar de un vistazo los ítems con mayor y menor favorabilidad dentro de cada dimensión. 
Esta representación es analíticamente reveladora porque muestra que la experiencia pandémica no fue 
percibida de manera uniforme ni siquiera dentro de una misma faceta del clima: algunas preguntas de 
la dimensión Seguridad, por ejemplo, obtienen valoraciones altas; mientras otras de la misma dimensión 
caen en zona de alerta, lo cual exige una lectura más matizada que el promedio dimensional no permite.

Nota. La línea punteada roja indica el um-
bral de favorabilidad (5.0). Elaboración 
propia.

Ranking de dimensiones del clima organizacional 
durante la Pandemia del COVID-19
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Figura 4 
Mapa de calor de puntajes por pregunta y dimensión 

El mapa de calor de la Figura 4 concede una lectura rápida de los contrastes internos. Se observa que las 
dimensiones de seguridad y gestión de conflictos presentan las mayores dispersiones internas, con ítems 
que oscilan entre valores bajos (2.3 y 3.4) y valores altos (5.7 y 6.3). Esta heterogeneidad intradimensio-
nal constituye un hallazgo relevante, pues sugiere que la experiencia pandémica no generó una percep-
ción uniforme ni siquiera dentro de una misma faceta del clima organizacional. Como señalan Schneider 
et al. (2013), la fuerza del clima, entendida como el grado de consenso perceptual, es tan relevante como 
su nivel para predecir resultados organizacionales.

3.1.1 Dimensión Liderazgo
La dimensión de liderazgo obtuvo un puntaje promedio de 5.9 en la escala de 1 a 7, posicionándose en el 
cuarto lugar del ranking general. Los tres ítems evaluados registraron valores consistentes: el seguimien-
to al estado de salud y la percepción de interés institucional por el bienestar obtuvieron 6.0, mientras que 
el apoyo ante problemas personales con incidencia en el rendimiento laboral alcanzó 5.7. No obstante, 
un dato complementario introduce matices importantes: el 35% de los participantes manifestó descono-
cer la existencia de un comité responsable del manejo de la seguridad durante la pandemia, y quienes 
afirmaron conocerlo no podían identificar con claridad a sus integrantes.

Las entrevistas revelaron una percepción positiva del acompañamiento de los líderes durante el teletra-
bajo. Uno de los participantes describió su experiencia de la siguiente manera:

Estuve en constante comunicación con mis superiores, a pesar de que también hacían reuniones 
virtuales, se sentía cierto grado de confianza para hablar de temas específicos. Ellos estaban atentos 
a escucharnos. Tuve el apoyo y solidaridad de mis superiores y jefes. (Persona 02, comunicación 
personal, 2022)

Nota. La escala cromáti-
ca permite identificar rá-
pidamente los ítems con 
puntuaciones críticas (to-
nos rojos) y fortalezas (to-
nos verdes). P = pregunta 
dentro de cada dimensión. 
Elaboración propia.

Mapa de calor: Puntajes por pregunta y dimensión
(Escala cromática: Rojo=Bajo, verde=Alto)
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Sin embargo, la evidencia también reveló que el apoyo tras-
cendió al personal administrativo, extendiéndose a la comu-
nidad académica. Un participante relató cómo la universidad 
gestionó recursos tecnológicos para estudiantes con dificul-
tades de conectividad, señalando que, aunque no era claro si 
existía formalmente un comité para tal fin, tanto la coordina-
ción de programas como bienestar universitario articularon 
esfuerzos para atender las necesidades emergentes.

El patrón, identificado con alta percepción de apoyo que coe-
xiste con desconocimiento de las estructuras formales, puede 
denominarse un liderazgo eficaz, aunque insuficientemen-
te institucionalizado. Newstrom (2011) define el liderazgo 
como el proceso de apoyar e influir, de forma individual o 
grupal, para que las personas realicen con entusiasmo activi-
dades orientadas al logro de metas. En este caso, la influen-
cia existió, pero su canalización formal fue difusa.

Desde la tipología de Vázquez Luis (2007), los resultados se 
alinean con un estilo de liderazgo democrático, caracteriza-
do por la valoración de acuerdos, la promoción de la partici-
pación y la comunicación horizontal. Esta modalidad es rele-
vante en contextos de crisis, donde Antonakis y Day (2018) 
advierten que los líderes enfrentan el dilema de mantener la 
cercanía relacional sin centralizar excesivamente la toma de 
decisiones. La universidad parece haber resuelto este dilema 
privilegiando la cercanía emocional por encima de la forma-
lización estructural, una estrategia que funcionó en el corto 
plazo pero que plantea interrogantes sobre su sostenibilidad 
frente a crisis prolongadas.

El desconocimiento parcial del comité de seguridad constitu-
ye un déficit de socialización institucional que, según Schein 
(2010), puede erosionar la confianza organizacional si no 
se aborda oportunamente. Cuando los trabajadores perciben 
apoyo sin comprender su origen institucional, la atribución 
se desplaza hacia individuos particulares, debilitando la per-
cepción del respaldo sistémico que ofrece la organización 
como entidad.

3.1.2 Dimensión Seguridad
La dimensión seguridad registró un promedio de 5.1, ocu-
pando el sexto lugar. Pese a ello, esta cifra oculta una disper-
sión interna notable: mientras que la socialización del ma-
nejo de la pandemia por parte de los directivos obtuvo 6.3 
y el apoyo psicosocial alcanzó 5.7, la ansiedad, ante la posi-
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bilidad de contagio al regreso presencial, registró 
3.4. Este último valor, interpretado inversamente, 
indica que los participantes experimentaron una 
ansiedad moderada-alta ante el retorno.

Los testimonios revelan una dualidad entre el reco-
nocimiento del apoyo institucional y la persistencia 
de temores individuales. Como expresó uno de los 
participantes:

Personalmente, siempre se tenía el temor a 
ser contagiada con el virus, por consiguiente, 
el contagiar a la familia. (Persona 01, comu-
nicación personal, 2022)

El apoyo psicosocial ofrecido por la universi-
dad fue reconocido, pero su efectividad fue 
cuestionada en algunos casos por haberse im-
plementado de manera virtual y colectiva:

Se presentaron espacios de ayuda psicológica 
y esto, pero, a larga distancia. Y la verdad no, 
pienso que eso no tuvieron mucho impacto. 
(Persona 01, comunicación personal, 2022)

Un aspecto sobresaliente emergió en relación con 
la estabilidad laboral: todos los entrevistados con-
firmaron que los pagos salariales se mantuvieron 
puntuales e incluso fueron anticipados durante los 
primeros meses de emergencia. Paralelamente, el 
cumplimiento normativo fue total, otorgándose los 
tiempos de aislamiento establecidos por el gobier-
no nacional. No obstante, los trabajadores reporta-
ron que el incremento del horario laboral y del vo-
lumen de tareas durante el teletrabajo constituyó 
una de las afectaciones más significativas:

El horario se volvió, en algún momento más 
extenso. No se cumplía con un horario esta-
blecido, sino que, no había medición de tiem-
po. No había noción de tiempo. (Persona 02, 
comunicación personal, 2022)

Los resultados de esta dimensión reflejan una ten-
sión teórica fundamental entre la seguridad objeti-

va entendida como el conjunto de medidas, proto-
colos y recursos desplegados por la organización y 
la seguridad psicológica percibida, que depende de 
factores emocionales y contextuales más difusos. 
De Lille Quintal et al. (2018) conceptualizan la se-
guridad organizacional como las percepciones que 
tienen los trabajadores respecto a los procedimien-
tos, prácticas y políticas de seguridad en su con-
junto. A diferencia de la dimensión procedimental, 
evaluada favorablemente, la dimensión emocional 
reveló fisuras.

La ansiedad moderada reportada (3.4 en escala 
de 7) se enmarca en los hallazgos de Hamouche 
(2020), quien documentó que la incertidumbre 
pandémica generó respuestas de estrés incluso en 
organizaciones con protocolos robustos. El com-
ponente de amenaza existencial que acompañó al 
COVID-19 sobrepasó la capacidad de las medidas 
organizacionales para contener la angustia indivi-
dual, lo cual sugiere que la seguridad psicológica 
requiere intervenciones en capacidad de trascen-
der lo protocolar.

La observación sobre la baja efectividad percibida 
de las sesiones de apoyo psicológico virtual y colec-
tivo plantea un desafío práctico relevante. La lite-
ratura en salud ocupacional subraya que las inter-
venciones psicosociales son más efectivas cuando 
son personalizadas y cuando consideran las nece-
sidades específicas de cada trabajador (Bakker & 
Demerouti, 2017). Las sesiones colectivas, si bien 
cumplen una función de normalización emocional, 
pueden resultar insuficientes para abordar la espe-
cificidad de las experiencias individuales.

Finalmente, el aumento no regulado de la jorna-
da laboral constituye un hallazgo crítico que co-
necta con la literatura sobre tecnoestrés y fatiga 
digital. Ragu-Nathan et al. (2008) advirtieron que 
la digitalización del trabajo genera demandas que 
difuminan las fronteras entre lo laboral y lo perso-
nal. En el contexto pandémico, esta difuminación 
se exacerbó al convertir el hogar en oficina, aula y 
espacio de cuidado simultáneamente.
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3.1.3 Dimensión Gestión de Conflictos
Esta dimensión registró el promedio más bajo entre las siete cuantificadas (4.5), un 
dato que requiere, sin embargo, una lectura cuidadosa. La flexibilidad y adaptación 
a los cambios fue evaluada favorablemente (5.7), al igual que el apoyo mutuo ante 
problemáticas (5.4). El ítem que deprime significativamente el promedio indagó si los 
participantes consideraban que la manifestación de sus temores sobre la pandemia 
sería rechazada por sus superiores, el cual obtuvo un puntaje de 2.3. Dado que esta 
pregunta está formulada en sentido negativo, un puntaje bajo indica una percepción 
positiva: los trabajadores sintieron que podían expresar sus temores sin temor al re-
chazo.

Las entrevistas corroboraron la percepción de flexibilidad institucional y disposición 
al diálogo. Uno de los participantes describió:

Sí, creo que fue un gran reto. Pero al mismo tiempo, fue flexible y fueron adapta-
bles a todos los cambios. A pesar de todo, siempre estuvieron ahí pendientes de 
nosotros, como mejorar, como estábamos. En el caso de algunos compañeros que 
no sabían manejar las herramientas digitales. Se hizo un estudio, una evaluación 
de cuáles eran las herramientas que más se utilizaban. Y a partir de ahí, se hizo 
una capacitación. (Persona 02, comunicación personal, 2022)

Otro participante destacó la continuidad del servicio como evidencia del manejo exi-
toso de los conflictos generados por la virtualización:

Gracias a Dios no se sintió el traumatismo, en cuanto a la prestación de los ser-
vicios. [...] Los servicios bibliotecarios se pudieron dar. Con lo que más se luchó, 
fue con el acceso a las bases de datos digitales. Se logró dar respuesta. No hubo 
ningún estudiante que dijera que su inquietud no fue resuelta. (Persona 03, co-
municación personal, 2022)

La dimensión gestión de conflictos presenta el caso analítico más interesante del estu-
dio, en tanto el puntaje promedio, aparentemente bajo, enmascara una realidad más 
favorable de lo que sugiere la cifra. La formulación inversa de uno de los ítems, efec-
tuada como un recurso metodológico legítimo para controlar la aquiescencia (Hernán-
dez Sampieri et al., 2014), genera un efecto estadístico que deprime artificialmente el 
promedio de la dimensión.

Si se recodifica el ítem inverso, el promedio ajustado de la dimensión asciende a 
aproximadamente 5.5, lo cual la ubicaría en un nivel coherente con las demás. Esta 
precisión metodológica resulta crucial para evitar interpretaciones erróneas. Contre-
ras Chavarría y Matheson Vargas (1984) definen la gestión de conflictos como la capa-
cidad de enfrentar problemas de forma abierta y directa, con aceptación de opiniones 

48



discrepantes. Los datos, correctamente interpreta-
dos, indican que esta capacidad estuvo presente en 
la universidad estudiada.

Los testimonios cualitativos refuerzan esta inter-
pretación: los participantes percibieron un am-
biente de escucha y confianza que les permitió ex-
presar preocupaciones sin temor a represalias. Este 
hallazgo se alinea con lo que Edmondson (2019) 
denomina seguridad psicológica: la creencia com-
partida de que el entorno es seguro para asumir 
riesgos interpersonales, un constructo que ha de-
mostrado ser predictor de desempeño, innovación 
y bienestar en contextos organizacionales.

3.1.4 Dimensión Capacitación
Capacitación se posicionó como la dimensión mejor 
evaluada del estudio, con un puntaje promedio de 
6.6 en la escala de frecuencia. La comunicación del 
plan de contingencia en caso de contagio obtuvo 
6.3. En la escala de acuerdo (1 a 4), la importan-
cia atribuida a las capacitaciones sobre seguridad 
y salud en el trabajo alcanzó el puntaje máximo de 
4.0; mientras que la valoración de las charlas infor-
mativas y la promoción de capacitaciones por parte 
de los líderes registraron 3.9.

El liderazgo de esta dimensión refleja una necesi-
dad estructural impuesta por la pandemia. Esta si-
tuación generó lo que Guiñazú (2004) denomina 
una brecha de competencias, entendida como la 
diferencia entre las competencias requeridas para 
desempeñar el trabajo en las nuevas condiciones 
y las disponibles en los trabajadores. Para reducir 
esta brecha, la universidad implementó programas 
de formación en herramientas digitales, protocolos 
de bioseguridad y estrategias de manejo emocio-
nal. El alto puntaje obtenido sugiere que estas ac-
ciones fueron percibidas como pertinentes y opor-
tunas. Según Chiavenato (2011), la capacitación 
solo produce resultados cuando fortalece efectiva-
mente las competencias del personal. No obstante, 
este resultado también puede explicarse por la alta 
necesidad de formación durante la pandemia, lo 
que pudo favorecer una valoración positiva de las 
capacitaciones independientemente de su calidad. 

Por ello, futuras investigaciones deberían evaluar 
la transferencia del aprendizaje al desempeño la-
boral.

3.1.5 Dimensión Comunicación
Comunicación ocupó el segundo lugar con un pro-
medio de 6.5. La fluidez de la información en el 
área de trabajo lideró con 6.6, seguida por la dispo-
nibilidad de recomendaciones de protección (6.5) 
y la posibilidad de comunicarse abiertamente con 
jefes y áreas (6.4). En la escala de acuerdo, la cla-
ridad y precisión de la información sobre la pande-
mia obtuvo 3.8 sobre 4.

Los participantes coincidieron en una percepción 
positiva de los canales de comunicación habilita-
dos durante el teletrabajo. Fue particularmente 
significativa la valoración del campus virtual como 
herramienta integradora:

Yo pienso que el campus. El campus concen-
tró mucho. [...] Tiene muchas herramientas. 
Para trabajos en grupo, individuales, para 
evaluaciones. Para la misma comunicación de 
mensajes. La realimentación de los trabajos. 
[...] Lo que no está en el campus, no existe. 
[...] La universidad en ese sentido estuvo muy 
certera. (Persona 01, comunicación personal, 
2022)

Los resultados confirman lo planteado por Rivera 
Porras et al. (2018), quienes conciben la comuni-
cación organizacional como un proceso dirigido a 
facilitar y agilizar el flujo de mensajes que incide 
en opiniones, aptitudes y conductas. Si bien los 
puntajes fueron previsiblemente altos, dado que la 
comunicación se convirtió en la única vía de inte-
racción laboral, el hallazgo más relevante corres-
ponde a la identificación de una herramienta que 
operó como eje articulador: el campus virtual.
La centralización comunicativa en torno al campus 
virtual representa un caso de innovación organi-
zacional inducida por la crisis. Samanez Ferrebu 
(2018) advierte que la comunicación genera impac-
to positivo cuando los trabajadores tienen informa-
ción correcta y objetivos claros. En este contexto, 
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la universidad logró articular una plataforma que 
no solo transmitía información, también creaba 
un espacio compartido de interacción, una suerte 
de “oficina virtual” que compensó parcialmente la 
pérdida del espacio físico de trabajo.

3.1.6 Dimensión Trabajo en Equipo
Trabajo en equipo registró un promedio de 5.8 en 
la escala de frecuencia. El apoyo entre compañeros 
obtuvo 6.0; la ayuda en la ejecución de labores y 
la participación en la solución conjunta de proble-
mas, por su parte, obtuvieron 5.7 cada una. En la 
escala de satisfacción, la relación con los compañe-
ros en el teletrabajo alcanzó 3.6 sobre 4.

Si bien los puntajes cuantitativos fueron favorables, 
las entrevistas introdujeron matices significativos. 
Los participantes reconocieron el apoyo funcional 
entre compañeros, pero lamentaron la pérdida de 
vínculos informales:

Tenemos un grupo chévere, que siempre nos 
reuníamos seguido, compartíamos espacios 
adicionales a los espacios de trabajo. Nos re-
uníamos en finca, o a comer algo. Y durante 
pandemia, nos desligamos completamente. 
(Persona 01, comunicación personal, 2022)
A pesar de la disminución del virus, todavía 
hay algún rezago de ese apego, y esa confian-
za hacia el otro. (Persona 02, comunicación 
personal, 2022)

Este caso ilustra una de las divergencias más re-
veladoras entre los datos cuantitativos y cualitati-
vos del estudio: el cuestionario capturó la dimen-
sión funcional del trabajo en equipo, colaboración 
para la tarea y apoyo operativo; las entrevistas, en 
cambio, visibilizaron el deterioro de la dimensión 
relacional. Scott (2008) señala que un ambiente 
colaborativo y empático facilita incluso los proce-
sos de cambio; los hallazgos de esta investigación 
precisan que dicho ambiente tiene un componente 
afectivo que se nutre de la presencialidad, erosio-
nándose por la virtualidad.
La diferenciación entre cooperación funcional y 
cohesión relacional resulta teóricamente crucial. 

Mendoza Gómez y Flores Zambada (2006) con-
ceptualizan los equipos de trabajo como entida-
des colectivas que realizan esfuerzos coordinados 
hacia un objetivo común. El trabajo en equipo no 
se agota en la coordinación instrumental; incluye 
confianza interpersonal, sentido de pertenencia e 
identidad grupal. La pandemia preservó la primera 
dimensión, pero fragilizó la segunda, dejando una 
huella que, como advirtió la participante dos, per-
siste incluso tras la normalización sanitaria.

Lo anterior tiene implicaciones prácticas: la recu-
peración del tejido relacional requiere interven-
ciones deliberadas, las cuales vayan más allá de la 
restauración de las actividades laborales presencia-
les. La literatura sobre capital social organizacional 
(Nahapiet & Ghoshal, 1998) sugiere que los vín-
culos informales son un recurso estratégico, cuya 
reconstrucción no ocurre de manera automática.

3.1.7 Dimensión Recursos Institucionales
La dimensión registró un promedio de 6.3, posi-
cionándose en tercer lugar. Los elementos de pro-
tección contra el contagio obtuvieron la mayor 
puntuación (6.6), seguidos por el cumplimiento de 
protocolos de bioseguridad (6.3) y la disposición 
de tecnología para el teletrabajo (6.1).

Los entrevistados confirmaron que la universidad 
puso a disposición equipos tecnológicos, mobiliario 
y elementos de bioseguridad. Un participante des-
tacó particularmente la amplitud del apoyo:

Ese tema de herramientas digitales, si fue 
muy acertado de parte de la universidad. 
Apoyó con equipos. También, no solo a noso-
tros, sino a los estudiantes. A los que tenían 
dificultades con el internet, se les suministró 
unas memorias con internet. (Persona 03, co-
municación personal, 2022)

Los resultados de esta dimensión confirman que 
la universidad cumplió satisfactoriamente con lo 
propuesto por Rivera Porras et al. (2018), como 
la dotación de equipos, implementos y aportes re-
queridos para la realización del trabajo. Más allá 
del cumplimiento básico, destaca la extensión del 
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apoyo tecnológico a estudiantes con dificultades de conectividad, lo que revela una 
concepción amplia de la responsabilidad institucional que trasciende el vínculo estric-
tamente laboral.

Desde la perspectiva de Blázquez y Mondino (2011), los recursos organizacionales tan-
gibles e intangibles constituyen las capacidades con las cuales disponen las organiza-
ciones en un momento específico. El hallazgo sugiere que la universidad movilizó sus 
recursos de manera ágil, adaptando su asignación a las necesidades emergentes del con-
texto pandémico. Esta capacidad de reasignación flexible de recursos es un indicador de 
resiliencia organizacional (Lengnick-Hall et al., 2011) y caracteriza a las instituciones 
que logran absorber perturbaciones externas, a diferencia de aquellas que colapsan ante 
ellas.

3.1.8 Dimensión complementaria: Cambios en las dinámicas de vida
La octava dimensión, de naturaleza exclusivamente cualitativa, capturó los cambios 
que la pandemia introdujo en las rutinas cotidianas de los trabajadores. Los testimonios 
revelan una experiencia de disrupción profunda en la relación espacio-tiempo-trabajo:

En cuanto a la rutina laboral se podría decir que hubo una especie de trauma, 
ya que el hecho de venir a la oficina, teniendo todas las herramientas de trabajo. 
Mientras que estando en casa, tenemos que adecuar el espacio, por muy poco que 
sea dicho espacio, podría decir que es una especie de “invasión”. (Persona 03, co-
municación personal, 2022)

Ya no se hacían los desplazamientos hasta la universidad, y obviamente en casa, 
hubo que organizar un espacio, suficiente, adecuado, lo más cómodo posible. [...] 
Entonces, ahora multiplica eso por tres personas que estudian y trabajan aquí en 
casa. Entonces fue a veces, un poco incómodo, adaptarse a nuevas formas de tra-
bajar. (Persona 01, comunicación personal, 2022)

Un hallazgo valioso fue la confirmación de que no hubo suspensiones de contratos, des-
pidos ni renuncias en la sede a consecuencia de la pandemia. Los entrevistados también 
destacaron el reconocimiento institucional al personal de servicios generales, que debió 
continuar asistiendo presencialmente. No se registraron víctimas mortales entre los tra-
bajadores o sus familias directas.

La categoría “otros” adquiere especial valor analítico al visibilizar dimensiones de la 
experiencia laboral que escapan a las categorías convencionales de medición del clima 
organizacional. Los testimonios revelan que la pandemia no solo modificó las condicio-
nes de trabajo, sino que también reconfiguró las relaciones entre los ámbitos laboral, 
familiar y personal de maneras que las escalas estandarizadas difícilmente capturan.
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La metáfora de la “invasión” empleada por el Participante 03 resulta, en términos analíticos, poderosa: el 
teletrabajo no fue experimentado como una modalidad alternativa de trabajo sino como una transgresión 
de los límites espaciales previamente definidos. Esta experiencia conecta con los hallazgos de Abessolo 
et al. (2023) y Sharma (2021) sobre los efectos de la pandemia en la relación trabajo-vida, y con la teo-
ría de los límites (boundary theory) de Ashforth et al. (2000), quien postula que las personas necesitan 
mantener fronteras físicas, temporales y psicológicas entre sus distintos roles para preservar su bienestar.
La ausencia de despidos y renuncias constituye un dato de valor excepcional en el contexto colombiano, 
donde la pandemia provocó una destrucción masiva de empleo formal (DANE, 2021). Este hecho no solo 
refleja la estabilidad institucional propia de una universidad pública, contribuyó, a su vez, a sostener la 
percepción favorable del clima organizacional. La seguridad del empleo es un factor basal que, cuando 
está garantizado, permite a los trabajadores concentrar sus energías en la adaptación, en lugar de dis-
traerlas en la supervivencia económica.

3.2 Análisis cruzado: convergencias y divergencias entre instrumentos
El análisis de convergencias y divergencias entre los hallazgos cuantitativos y cualitativos requiere pri-
mero examinar la heterogeneidad interna de cada dimensión: si dentro de una misma dimensión existen 
ítems con puntajes muy distantes entre sí, ello indica que la experiencia de esa faceta del clima no fue 
percibida de manera uniforme por los participantes. La Figura 5 mapea esa dispersión intradimensional, 
representando, para cada dimensión, el valor máximo, el mínimo y la amplitud de la brecha. Las dimen-
siones con mayores brechas: Seguridad (Δ = 2.9) y Gestión de Conflictos (Δ = 3.4), son precisamente 
las que el análisis cualitativo identifica como las más afectadas por la ambigüedad y la tensión emocional 
propia del período pandémico, lo que refuerza la validez de la triangulación metodológica adoptada.
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La Figura 5 sintetiza las brechas internas de cada dimensión, revelando patrones diferenciados. Las 
dimensiones de seguridad (Δ = 2.9) y gestión de conflictos (Δ = 3.4) presentan las dispersiones más 
amplias, lo cual indica que la experiencia pandémica no fue percibida de manera uniforme dentro de 
estas facetas. En contraste, recursos institucionales muestra la menor dispersión (Δ = 0.5), sugiriendo un 
consenso perceptual sólido respecto a la dotación de medios por parte de la universidad.

La triangulación metodológica no se agota en la presentación paralela de datos cuantitativos y cualita-
tivos: exige el análisis sistemático de sus convergencias y sus divergencias, porque ambas son analíti-
camente informativas. Cuando cuestionario y entrevistas apuntan en la misma dirección, la validez del 
hallazgo se fortalece; cuando divergen, la discrepancia revela aspectos del fenómeno que uno de los 
métodos no alcanza a capturar. 
La Tabla 4 sistematiza este análisis cruzado para las ocho dimensiones del estudio, identificando el ha-

Figura 5 
Análisis de brechas intradimensionales

Nota. Los puntos rojos representan el puntaje mínimo y los verdes el máxi-
mo dentro de cada dimensión. Δ indica la magnitud de la dispersión. Ela-
boración propia.

Dispersión entre puntajes máximos y mínimos

53



llazgo cuantitativo, el cualitativo, el grado de convergencia y las tensiones interpretativas que emergen 
de la comparación. Su lectura permite comprender por qué algunas dimensiones con puntajes cuantitati-
vos favorables presentan matices cualitativos que invitan a la cautela, como el caso del Trabajo en Equi-
po, donde la cooperación funcional alta coexiste con la erosión de los vínculos informales de cohesión.

Tabla 4 
Análisis cruzado de convergencias y divergencias entre cuestionario y entrevistas

Nota. Elaboración propia. La columna “Convergencia” indica el 
grado de alineación entre los hallazgos cuantitativos y cualita-
tivos. “Tensiones” identifica aspectos que requieren una lectura 
más matizada.
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El análisis dimensional expuesto en las secciones anteriores permite identificar cuatro patrones trans-
versales que caracterizan la experiencia del clima organizacional durante la pandemia en la universidad 
estudiada.

3.2.1 Patrón 1 Resiliencia institucional anclada en la cultura organizacional previa
Los puntajes generalmente favorables, con un índice global de favorabilidad del 80.2%, sugieren que 
la universidad contaba con reservas de capital organizacional que amortiguaron el impacto de la crisis. 
La solidez de dimensiones como comunicación (6.5), capacitación (6.6) y recursos institucionales (6.3) 
no puede explicarse únicamente por las acciones tomadas durante la pandemia; refleja también una in-
fraestructura relacional y material preexistente. Este hallazgo es consistente con la perspectiva de Schein 
(2010), quien argumenta que la cultura organizacional opera como un amortiguador frente a las per-
turbaciones externas: las organizaciones con culturas sólidas disponen de repertorios de respuesta más 
amplios y flexibles.

3.2.2 Patrón 2 Disociación entre la dimensión funcional y la dimensión relacional
Uno de los resultados más reveladores del estudio es la divergencia entre los aspectos funcionales: ta-
reas, procedimientos, recursos; en comparación con los aspectos relacionales: vínculos afectivos, cohe-
sión grupal, sentido de pertenencia del clima organizacional. Mientras los primeros se mantuvieron en 
niveles favorables, los segundos experimentaron un deterioro que el cuestionario apenas capturó, pero 
las entrevistas lograron visibilizar con claridad. La pérdida de espacios informales de socialización, la 
erosión de los lazos de confianza interpersonal y la nostalgia por la convivencia presencial son señales de 
que la virtualización preservó la productividad, aunque fragilizó el tejido social del trabajo.

3.2.3 Patrón 3 Paradoja de la seguridad entre el protocolo y la emoción
La dimensión seguridad exhibió una tensión entre las medidas objetivas desplegadas por la universidad 
(reconocidas y valoradas) y la ansiedad subjetiva que persistió entre los trabajadores. Las organiza-

Figura 6 
Panel izquierdo: distribución porcentual del índice de favorabilidad entre los ítems del cues-
tionario. Panel derecho: grado de convergencia entre los hallazgos del cuestionario y las en-
trevistas por dimensión

Elaboración propia
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ciones respondieron a la pandemia principalmente 
con protocolos, normativas y equipos de protec-
ción, pero la amenaza existencial que representa-
ba el virus desbordó las capacidades de contención 
de estas medidas. La seguridad organizacional en 
contextos de pandemia, como sugieren los datos, 
requiere complementar la gestión del riesgo físico 
con intervenciones focalizadas en el bienestar emo-
cional.

3.2.4 Patrón 4 El teletrabajo como reorga-
nizador de la vida total
La dimensión “otros” reveló que la pandemia modi-
ficó la manera de trabajar, al igual que reconfiguró 
la totalidad de la experiencia vital de los trabaja-
dores. La “invasión” del espacio doméstico por el 
trabajo, la difuminación de los horarios, la coe-
xistencia de múltiples roles en un mismo espacio 
físico: estos fenómenos trascienden las categorías 
convencionales de la gestión del clima organiza-
cional y demandan marcos analíticos más amplios. 
La teoría de los límites (Ashforth et al., 2000) y los 
modelos de demandas-recursos laborales (Bakker 
& Demerouti, 2017) ofrecen herramientas concep-
tuales para comprender estas transformaciones; sin 
embargo, su aplicación al contexto pospandémico 
sigue siendo un campo de investigación abierto.

El análisis empírico realizado trasciende lo descrip-
tivo y asume criterios propositivos. Las fortalezas y 
vulnerabilidades identificadas en cada dimensión 
del clima se traducen en orientaciones concretas 
para la gestión institucional, diferenciadas según 
su relevancia estratégica. La Tabla 5 organiza es-
tas recomendaciones por dimensión e indica la ac-
ción sugerida, su fundamento en los hallazgos del 
estudio y el nivel de prioridad asignado. Más que 
recomendaciones genéricas, estas orientaciones 
derivan de los patrones específicos identificados 
en la institución estudiada y ofrecen una guía de 
intervención contextualizada que las autoridades 
universitarias pueden incorporar a sus procesos de 
planeación.

A partir del análisis expuesto, se formulan las si-
guientes recomendaciones orientadas al fortaleci-

miento del clima organizacional en la universidad 
estudiada y, de manera extensiva, a instituciones 
de educación superior que enfrentan desafíos si-
milares:
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Tabla 5 
Matriz de recomendaciones por dimensión

Nota. Elaboración propia. La prioridad se asignó 
considerando la magnitud de la brecha identificada 
y su impacto potencial en el clima organizacional.
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El capítulo anterior estableció los fundamentos conceptuales para comprender la cul-
tura organizacional del Programa de Administración de Empresas de la seccional Tuluá 
como un campo de disputa simbólica. Se identificaron seis marcos teóricos comple-
mentarios: cultura organizacional, reproducción social, pedagogía crítica, sostenibili-
dad, teoría crítica de la gestión y pensamiento decolonial; cuya articulación permitió 
delinear dos proyectos formativos en tensión: el gerencial-corporativo y el socioam-
biental-territorial. Ahora bien, este capítulo profundiza en esa cartografía, transitando 
desde la formulación teórica hacia el análisis de los mecanismos concretos, mediante 
los cuales la pugna entre ambos proyectos se materializa en las prácticas pedagógicas, 
en la configuración del habitus profesional y en los espacios donde emergen formas 
de resistencia creativa.

Este tránsito resulta imprescindible por varias razones: en primer lugar, la sola iden-
tificación de proyectos formativos contrapuestos puede conducir a una lectura está-
tica que ignora las mediaciones y los matices propios de la vida institucional. Como 
advierte Bourdieu (1990), los campos sociales no funcionan como escenarios donde 
fuerzas abstractas se enfrentan de manera lineal, sino como espacios de posiciones re-
lacionales donde los agentes despliegan estrategias diferenciadas según sus capitales 
y disposiciones. 

En segundo lugar, el análisis de las voces docentes recogidas mediante el instrumento 
aplicado al programa permite contrastar las categorías teóricas con las percepciones, 
prácticas y dilemas que los propios actores enfrentan cotidianamente en el aula. Final-
mente, la identificación de espacios de resistencia constituye un ejercicio indispensa-
ble para superar tanto el determinismo reproductivista como el voluntarismo pedagó-
gico, reconociendo que la transformación formativa es posible, pero está condicionada 
por relaciones de poder específicas (Giroux, 1997; Apple, 2004).

El capítulo se estructura en cinco secciones articuladas: la primera despliega la carto-
grafía detallada de los dos proyectos en pugna, examinando sus genealogías, sus me-
canismos de legitimación y las zonas de contacto entre ambos; la segunda analiza la 
formación del habitus profesional como proceso multidimensional que opera a través 
del currículo, la evaluación y las prácticas pedagógicas; la tercera mapea los espacios 
de resistencia y construcción de alternativas que coexisten dentro del programa; la 
cuarta presenta evidencia empírica derivada de las dimensiones del instrumento apli-
cado a docentes; y la quinta propone una síntesis dialéctica que trascienda la dicoto-
mía entre reproducción y utopía.

4.1 Proyectos formativos en pugna
La noción de «proyecto formativo», tal como se emplea en este análisis, alude a una 
configuración articulada de supuestos epistemológicos, orientaciones valorativas, 
prácticas pedagógicas y horizontes de sentido que, en su conjunto, producen un tipo 
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particular de subjetividad profesional. Siguiendo a Bernstein (2000), podría hablarse de «códigos peda-
gógicos» que regulan la selección, organización y transmisión del conocimiento, estableciendo límites 
implícitos sobre lo que puede pensarse, decirse y hacerse en el espacio formativo.

En el Programa de Administración de Empresas de Tuluá coexisten, con distintos grados de explicitación 
e influencia, dos códigos formativos que se corresponden con racionalidades divergentes sobre el senti-
do de la formación profesional en administración. Estos proyectos no se distribuyen de manera binaria 
entre docentes o asignaturas individuales; antes bien, atraviesan de forma desigual el conjunto de la ex-
periencia formativa, cohabitando incluso al interior de una misma práctica pedagógica. No obstante, su 
diferenciación analítica resulta pertinente para hacer visible aquello que, por efecto de la naturalización, 
permanece invisible (Schein, 2010).

4.1.1 El proyecto gerencial-corporativo
El proyecto gerencial-corporativo conserva sus raíces en la institucionalización de la administración 
como disciplina académica a comienzos del siglo XX. Locke (1996) ha documentado cómo las escuelas 
de negocios estadounidenses, especialmente Harvard, Wharton y Stanford, configuraron un modelo for-
mativo orientado a las necesidades de las grandes corporaciones industriales, naturalizando la empresa 
capitalista como la forma organizativa por excelencia y la maximización de valor para el accionista como 
el objetivo incuestionable de la gestión. Este modelo, exportado globalmente mediante procesos de iso-
morfismo institucional (DiMaggio & Powell, 1983), se convirtió en el paradigma dominante de la forma-
ción en administración en América Latina, desplazando tradiciones locales de pensamiento económico y 
organizativo (Ibarra-Colado, 2006).

Khurana (2007), en su estudio histórico sobre la transformación de las escuelas de negocios, describe 
cómo este campo pasó de una aspiración profesional vinculada al servicio público a una lógica de mer-
cado donde el éxito se mide por los salarios de los egresados y los rankings de empleabilidad corpora-
tiva. Esta transformación no fue neutral: redefinió los criterios de legitimidad académica, subordinó la 
investigación a las necesidades del sector empresarial y margó perspectivas críticas que cuestionaban los 
fundamentos del modelo (Grey, 2004).

La hegemonía del proyecto gerencial-corporativo en el programa no se sostiene por declaración explícita 
ni por imposición autoritaria: opera a través de mecanismos sutiles que, en su articulación sistemática, 
producen el efecto de naturalización que Bourdieu (2000) denomina violencia simbólica. Identificar es-
tos mecanismos es condición necesaria para cualquier proceso de transformación cultural, porque lo que 
no se nombra no puede ser cuestionado ni modificado. La Tabla 6 sistematiza los principales mecanismos 
de reproducción identificados en el análisis del programa: el canon bibliográfico, los casos de estudio, los 
métodos de evaluación, las prácticas empresariales y el lenguaje disciplinar, describiendo, para cada uno, 
su manifestación concreta y el efecto formativo que produce en términos de disposiciones, imaginarios y 
horizontes profesionales de los estudiantes.

En el programa de Tuluá, este proyecto se manifiesta a través de múltiples mecanismos que operan de 
forma articulada:
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Tabla 6 
Mecanismos de reproducción del proyecto gerencial-corporativo en el programa

Nota. Elaboración propia a partir del análisis de progra-
mas de curso y entrevistas con docentes del programa. 
Fuentes teóricas referenciadas en el texto.

Lo particularmente eficaz de estos mecanismos es su operación simultánea y acumulativa. Ningún meca-
nismo aislado bastaría para configurar un habitus profesional determinado; es su articulación sistemática 
la que produce el efecto de naturalización, denominada por Bourdieu (2000) como violencia simbólica: 
la imposición de significados que se presenta como legítima, en tanto oculta las relaciones de poder que 
la sustentan. El estudiante que ha sido socializado durante cinco años en este entorno no requiere una 
instrucción explícita sobre los valores que debe adoptar; las disposiciones se incorporan de manera pre-
rreflexiva mediante la exposición reiterada a prácticas, discursos y rituales académicos que naturalizan 
una visión particular del mundo como la única posible.

4.1.2 El proyecto socioambiental-territorial
Frente al paradigma gerencial-corporativo, el proyecto socioambiental-territorial surge de la conver-
gencia de tradiciones intelectuales críticas, las cuales coinciden en que la formación en administración 
debe trascender la gestión eficiente de organizaciones orientadas al lucro para incorporar dimensiones 
de justicia social, sostenibilidad ecológica y compromiso territorial. Este proyecto, lejos de constituir un 
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programa monolítico, configura una constelación 
de enfoques que, desde distintas posiciones episte-
mológicas, convergen en la crítica al modelo hege-
mónico y en la búsqueda de alternativas formativas 
(Leff, 2004; Santos, 2009; Escobar, 2014).

Sus fuentes conceptuales más significativas pueden 
rastrearse en cinco vertientes interconectadas: la 
primera es la pedagogía crítica de raíz freireana, 
que concibe la formación como práctica de la liber-
tad enfocada al desarrollo de consciencia crítica y 
al reconocimiento de los educandos como sujetos 
productores de conocimiento (Freire, 1970, 1993); 
la segunda es el pensamiento ambiental latinoa-
mericano, que articula la crisis ecológica con las 
estructuras de desigualdad y propone una raciona-
lidad ambiental alternativa a la racionalidad instru-
mental del mercado (Leff, 2004; Gudynas, 2011). 

En la misma línea, la tercera es la economía so-
lidaria y el cooperativismo, que ofrecen modelos 
organizativos concretos basados en la primacía del 
trabajo sobre el capital, la gestión democrática y 
la orientación al bienestar comunitario (Coraggio, 
2011; Razeto, 1999); la cuarta son los estudios crí-
ticos de la gestión (Critical Management Studies), 
que desnaturalizan las teorías gerenciales hegemó-
nicas mostrando sus fundamentos ideológicos y sus 
complicidades con estructuras de dominación (Al-
vesson & Willmott, 2003; Parker, 2002). Y la quin-
ta es el pensamiento decolonial, que cuestiona la 
universalización de epistemologías del Norte sobre 
realidades del Sur y propone una ecología de sabe-
res que reconozca la pluralidad de racionalidades 
(Santos, 2009; Escobar, 2014).

En el programa de Tuluá, este proyecto se articula a 
través de asignaturas pertenecientes a áreas como 
responsabilidad social, gestión ambiental, desarro-
llo regional y electivas que abordan economía soli-
daria o emprendimiento social. También se expresa 
en iniciativas de extensión que vinculan el progra-
ma con organizaciones del territorio, en semilleros 
de investigación centrados en problemáticas loca-
les y en la práctica pedagógica de docentes que, 
desde distintas disciplinas, incorporan deliberada-

mente perspectivas críticas y socioambientales. Sin 
embargo, como se señaló en el capítulo anterior, 
este proyecto ocupa una posición subalterna den-
tro del campo formativo: sus asignaturas tienden a 
percibirse como complementarias, su carga horaria 
es inferior y su incidencia en la configuración del 
habitus profesional resulta más limitada (Apple, 
2004).

4.1.3 Zonas de contacto y fricción entre los 
proyectos
La frontera entre ambos proyectos formativos no 
es una línea nítida, sino una zona de contacto po-
rosa donde se producen hibridaciones, negociacio-
nes y conflictos. Pratt (1991) acuñó el concepto de 
«zona de contacto» para describir espacios sociales 
donde culturas asimétricas se encuentran, chocan 
y dialogan en condiciones de relaciones de poder 
desiguales. Esta noción resulta productiva para 
analizar los puntos donde los dos proyectos forma-
tivos colisionan y generan dinámicas de particular 
interés analítico.

Una primera zona de contacto se configura en tor-
no al concepto de responsabilidad social empre-
sarial (RSE). Este opera como bisagra discursiva 
que permite a ambos proyectos reclamar legitimi-
dad sobre una misma temática, pero desde mar-
cos interpretativos radicalmente diferentes. Desde 
el proyecto gerencial-corporativo, la RSE se con-
cibe como estrategia de gestión reputacional que 
mejora la competitividad y reduce riesgos para la 
empresa (Porter & Kramer, 2006); desde el pro-
yecto socioambiental-territorial, se entiende como 
obligación ética y política que exige transforma-
ciones estructurales en los modelos de producción 
y distribución de la riqueza (Gudynas, 2011; Leff, 
2004). Cuando esta tensión no se explicita peda-
gógicamente, los estudiantes asimilan una versión 
superficial e instrumentalizada de la RSE que no 
cuestiona los fundamentos del modelo económico 
vigente.

Una segunda zona de fricción aparece en el tra-
tamiento del emprendimiento. El proyecto geren-
cial-corporativo promueve un emprendimiento 
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centrado en la innovación tecnológica, la escalabi-
lidad y la captura de valor en mercados competiti-
vos, siguiendo el modelo de la empresa emergente 
de origen estadounidense; el proyecto socioam-
biental-territorial propone, en cambio, un empren-
dimiento enraizado en el territorio, dirigido a re-
solver necesidades comunitarias, basado en formas 
asociativas y solidarias de organización económica 
(Singer, 2007; Vieta, 2014). Ambas concepciones 
coexisten en el programa sin que se generen espa-
cios sistemáticos de confrontación crítica.

Una tercera zona de contacto se localiza en los 
trabajos de grado, donde los estudiantes deben ar-
ticular su formación teórica con un problema de 
investigación concreto. Este momento constitu-
ye, potencialmente, un espacio privilegiado para 
que las tensiones formativas se hagan explícitas, 
ya que obliga al estudiante a tomar posición sobre 
el tipo de problema que le interesa y los marcos 
conceptuales que lo rigen. No obstante, la tenden-
cia predominante replica los cánones disciplinares 

hegemónicos, con una proporción significativa de 
trabajos orientados a problemáticas de gestión cor-
porativa convencional.

La coexistencia de dos proyectos formativos en pug-
na no genera únicamente fracturas y resistencias: 
también produce zonas de contacto donde ambas 
lógicas se superponen, negocian y, en el mejor de 
los casos, generan síntesis creativas. Retomando el 
concepto de Pratt (1991), estas zonas son espacios 
de encuentro asimétrico donde las tensiones pue-
den, si se gestionan pedagógicamente, convertirse 
en oportunidades de aprendizaje crítico. La Tabla 
7 mapea tres de estas zonas: la responsabilidad so-
cial empresarial, el emprendimiento y los trabajos 
de grado, describiendo cómo cada proyecto forma-
tivo las interpreta y cuál es su potencial dialéctico 
cuando se abordan de manera explícita en el aula. 
Comprender estas zonas es estratégico: son los 
puntos del currículo donde la disputa entre proyec-
tos se hace más visible y, por tanto, más susceptible 
de ser transformada en reflexión colectiva.
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Tabla 7 
Zonas de contacto entre los dos proyectos formativos: tensiones y potencialidades.

4.2 La formación del habitus profesional
El concepto de habitus, tal como lo formula Bourdieu (1990, 1997), permite superar la dicotomía entre 
estructura y agencia al mostrar cómo las estructuras sociales se encarnan en disposiciones corporales 
y cognitivas que encauzan la acción sin determinarla mecánicamente. En el contexto de la formación 
universitaria, el habitus profesional constituye el producto sedimentado de la experiencia formativa acu-
mulada: un sistema de esquemas de percepción, apreciación y acción, el cual define lo que el profesional 
considerará relevante, legítimo, posible y deseable en su ejercicio laboral (Bourdieu & Passeron, 2001).

Wacquant (2004), al profundizar en la noción de habitus, insiste en su carácter dual: el habitus es es-
tructurado (por las condiciones objetivas de existencia) y estructurante (genera prácticas que tienden a 
reproducir esas condiciones). Esta dualidad tiene implicaciones directas para el análisis de la formación 
en administración: las prácticas pedagógicas, los contenidos curriculares y las experiencias de socializa-
ción, inherentes al trayecto formativo, configuran disposiciones que, una vez incorporadas, funcionarán 
como generadoras de prácticas profesionales específicas. Comprender cómo opera esta configuración 
exige analizar los mecanismos particulares mediante los cuales el habitus se produce.

Nota. Elaboración propia. La columna de potencial dialécti-
co sugiere cómo la tensión puede ser pedagógicamente pro-
ductiva cuando se explicita y se discute críticamente en el 
aula.
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4.2.1 El currículo como dispositivo de producción de habitus
El currículo compone el principal dispositivo institucional de producción de habitus profesional. Berns-
tein (2000) distingue entre el currículo de colección, caracterizado por fronteras rígidas entre disciplinas 
y fuerte clasificación del conocimiento; y el currículo integrado, donde las fronteras son porosas y se 
promueve la articulación entre saberes diversos. El programa de Administración de Empresas de Tuluá, 
como la mayoría de los programas del campo disciplinar, se organiza, con especial predominancia, según 
el modelo de colección: las asignaturas funcionan como unidades relativamente autónomas, con escasos 
espacios formales de articulación horizontal o vertical.

Esta fragmentación curricular tiene consecuencias directas sobre la configuración del habitus. Como 
señala Barnett (2000), el modelo compartimentalizado impide que los estudiantes desarrollen una com-
prensión integrada de los fenómenos organizacionales y sociales. Un estudiante puede cursar simultá-
neamente finanzas donde aprende a maximizar rentabilidad, ética empresarial donde se habla de res-
ponsabilidad social y economía ambiental donde se analizan externalidades negativas, sin que existan 
espacios formales para confrontar críticamente las tensiones entre estos marcos. La fragmentación no 
es, entonces, un problema tan solo organizativo: es un mecanismo que produce un habitus profesional 
cercenado, capaz de manejar múltiples registros discursivos sin integrarlos en una visión coherente del 
mundo (Morin, 1999).

4.2.2 La evaluación como mecanismo de legitimación
Los sistemas de evaluación constituyen un mecanismo particularmente potente en la configuración del 
habitus profesional, puesto que definen, de forma implícita, qué tipo de conocimiento es valioso y qué 
tipo de desempeño es legítimo. Cuando la evaluación se limita a la resolución de problemas técnicos, 
cálculo de indicadores financieros, diseño de estrategias de mercado, optimización de procesos produc-
tivos— envía un mensaje inequívoco sobre qué competencias importan y cuáles son accesorias. Como 
advierte Perrenoud (2008), la evaluación opera como un currículo oculto que comunica a los estudiantes 
las verdaderas prioridades del programa, más allá de lo que declaran los documentos institucionales.

En el contexto específico del programa, las prácticas evaluativas tienden a reproducir la jerarquización 
tácita entre saberes «duros» y «blandos» señalada por Apple (2004). Las asignaturas cuantitativas suelen 
evaluarse mediante exámenes con respuestas unívocas y criterios de calificación estandarizados, lo que 
les confiere una apariencia de objetividad y rigor que legitima su posición privilegiada. Las asignaturas 
críticas y reflexivas, en cambio, emplean con mayor frecuencia evaluaciones abiertas, ensayos, debates, 
proyectos colaborativos que, si bien promueven el pensamiento complejo, tienden a percibirse como me-
nos exigentes o relevantes para el ejercicio profesional. Esta asimetría evaluativa refuerza la primacía del 
paradigma técnico-instrumental dentro del habitus profesional que se está configurando.

4.2.3 El habitus ambivalente: entre la adaptación pragmática y la resistencia
El análisis precedente sugiere que el habitus profesional producido por el programa es un reflejo unidi-
reccional del proyecto hegemónico; aun así, la evidencia empírica y la reflexión teórica obligan a matizar 
esta lectura. El programa no produce un habitus monolítico, más bien podría denominarse un habitus 
ambivalente: un sistema de disposiciones que incorpora elementos de ambos proyectos formativos, aun-
que en proporciones desiguales y con distintos grados de enraizamiento.

Fleming y Spicer (2007) han analizado cómo, en contextos organizacionales, los sujetos desarrollan 
formas de cinismo práctico que les permiten reproducir las conductas esperadas sin adherir plenamente 
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a los valores que las sustentan. En el caso de 
los estudiantes de administración, esto se ma-
nifiesta como una competencia para navegar 
entre registros discursivos: pueden articular ar-
gumentos sobre sostenibilidad y responsabili-
dad social cuando el contexto lo demanda, pero 

reservan la racionalidad instrumental como 
marco predilecto de toma de decisiones 

(Bourdieu, 1990). Esta ambivalencia 
no es necesariamente hipocresía in-
dividual; es el producto lógico de 
una formación que transmite men-
sajes contradictorios sin ofrecer es-
pacios para su confrontación explí-
cita.
La formación del habitus profe-
sional en el programa produce un 
habitus ambivalente que, en térmi-
nos de Bourdieu (1990), hace refe-
rencia a la coexistencia, en tensión 
productiva, de las disposiciones 
hegemónicas y contrahegemóni-
cas. Este hallazgo es uno de los 
más relevantes del análisis, porque 
muestra que el proceso de repro-
ducción cultural nunca es comple-
to ni cerrado: siempre deja fisuras 
por donde emergen posibilidades 
de transformación. La Tabla 8 or-
ganiza las dimensiones de este ha-
bitus ambivalente identificadas en 
el análisis, describiendo para cada 
una la disposición hegemónica pre-
dominante y la disposición contra-
hegemónica que coexiste con ella; 
asimismo el tipo de tensión que 
genera en la práctica pedagógica y 
profesional cotidiana.
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4.3 Espacios de resistencia y construcción de alternativas pedagógicas
El análisis de las dinámicas de reproducción podría generar una lectura paralizante que desconociera las 
múltiples formas de agencia presentes al interior del programa. Siguiendo a Scott (1985), quien demos-
tró que, incluso en contextos de dominación intensa, existen «formas cotidianas de resistencia» capaces 
de subvertir parcialmente el orden hegemónico, resulta necesario cartografiar los espacios donde emer-
gen prácticas formativas alternativas. Estos espacios no configuran un programa articulado de transfor-
mación curricular; son, más bien, intersticios, grietas y márgenes productivos desde los cuales se ensayan 
otras formas posibles de formación profesional.

4.3.1 Docentes como intelectuales transformadores
Giroux (1997) propone la categoría de «intelectual transformador» para designar a aquellos educadores 
que asumen su práctica pedagógica como un acto político orientado a la emancipación, trascendiendo el 
rol de técnico ejecutor de currículos predeterminados. En el programa de Tuluá, un grupo de docentes 
minoritario, pero significativo, encarna esta figura al incorporar perspectivas críticas en sus asignaturas, 
problematizar los marcos teóricos hegemónicos, promover metodologías participativas y vincular los 
contenidos académicos con las problemáticas del territorio.

Tabla 8 
Dimensiones del habitus profesional ambivalente: disposiciones en tensión

Nota. Elaboración propia con base en Bourdieu (1990, 1997), Santos 
(2009), Gudynas (2011) y Parker (2002). Las disposiciones no se distri-
buyen de manera binaria en los sujetos, sino que coexisten en propor-
ciones variables.
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La labor de estos docentes enfrenta, sin embargo, obstáculos significativos. Kincheloe y McLaren (2007) 
advierten que los intelectuales transformadores operan frecuentemente en condiciones de aislamiento 
institucional, puesto que las estructuras académicas tienden a premiar la reproducción del canon dis-
ciplinar antes que la innovación crítica. Los sistemas de evaluación docente, los criterios de promoción 
académica y las dinámicas de prestigio dentro del programa pueden desincentivar prácticas pedagógicas 
que se alejen del modelo convencional; no obstante, la persistencia de estos docentes constituye un fac-
tor crucial para mantener la tensión productiva entre los dos proyectos formativos.

4.3.2 Comunidades de práctica y aprendizaje situado
Wenger (1998) conceptualizó las comunidades de práctica como espacios de aprendizaje colectivo donde 
se negocian significados, se desarrollan identidades y se construyen repertorios compartidos de cono-
cimiento práctico. En el programa, los semilleros de investigación y los grupos de estudio que abordan 
temáticas como economía solidaria, desarrollo sostenible o gestión comunitaria funcionan como comu-
nidades de práctica, las cuales producen identidades profesionales alternativas al modelo hegemónico.

Estos espacios extracurriculares poseen una relevancia que excede su apariencia marginal. Al carecer de 
las restricciones formales del currículo, programas de curso rígidos, sistemas de evaluación estandariza-
dos, presiones de acreditación, permiten una exploración más libre de perspectivas que no tienen cabida 
suficiente en la oferta formal. Lave y Wenger (1991) denominaron «participación periférica legítima» al 
proceso mediante el cual los novatos se integran progresivamente en una comunidad de práctica; en este 
caso, los semilleros permiten a los estudiantes explorar gradualmente marcos conceptuales y prácticas 
profesionales que el currículo formal solo aborda de manera tangencial.

4.3.3 Vínculos territoriales como pedagogía contrahegemónica
Los proyectos de extensión y vinculación con el medio que conectan al programa con organizaciones 
del territorio cooperativas, asociaciones campesinas, colectivos ambientales, organizaciones de econo-
mía solidaria constituyen quizá el espacio de resistencia más potente, ya que generan experiencias de 
aprendizaje situado; estas, confrontan directamente los marcos abstractos aprendidos en el aula. Santos 
(2010) denomina «investigación-acción participativa» a estas prácticas que coproducen conocimiento 
con las comunidades, desafiando la jerarquía convencional que sitúa a la universidad como productora 
exclusiva de saber.

Cuando un estudiante de administración trabaja directamente con una cooperativa de productores agrí-
colas del norte del Valle del Cauca, su experiencia formativa se transforma cualitativamente. Los pro-
blemas de gestión ya no son abstracciones de manual, sino desafíos concretos que involucran relaciones 
humanas, condiciones ecológicas específicas, dinámicas de poder local y restricciones materiales que 
ningún caso de estudio corporativo puede reproducir. Esta experiencia tiene el potencial de fisurar el 
habitus hegemónico, introduciendo disposiciones de sensibilidad territorial, compromiso comunitario y 
pensamiento complejo que, una vez incorporadas, pueden orientar la práctica profesional en direcciones 
alternativas (Escobar, 2014; Gonçalves, 1997).

La hegemonía cultural nunca es total: siempre existe resistencia, aunque con frecuencia esta adopta for-
mas dispersas, informales e individuales que el análisis institucional convencional no registra. Identificar 
y sistematizar esos espacios de resistencia es un acto metodológico y político: muestra que la transfor-
mación no parte de cero, por el contrario, se apoya en prácticas ya existentes que pueden fortalecerse y 
articularse. La Tabla 9 presenta una tipología de los espacios de resistencia pedagógica identificados en 
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el programa, desde los docentes críticos y los semilleros de investigación hasta los vínculos terri-
toriales y las comunidades de práctica, valorando para cada uno su alcance actual y su potencial 
transformador si recibieran apoyo institucional deliberado. Esta tipología establece un mapa de 
recursos para quienes aspiren a fortalecer el proyecto socioambiental-territorial desde dentro de 
la institución.
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4.4 Voces docentes sobre las tensiones formativas
El instrumento de recolección de información aplicado a los docentes del programa permite confrontar 
las categorías teóricas desarrolladas con la percepción de los actores directamente involucrados en la 
práctica formativa. Estructurado en cinco dimensiones: enfoque formativo, pensamiento crítico y ética, 
sensibilidad social y ambiental, relación con el entorno y perfil del estudiante, el instrumento opera-
cionalizó las tensiones teóricas mediante preguntas específicas sobre prácticas pedagógicas concretas 
(Schein, 2010; Argyris & Schön, 1978).

Tabla 9
Tipología de espacios de resistencia y su potencial transformador

Nota. Elaboración propia. RIPESS: Red Intercontinental de Promoción 
de la Economía Social Solidaria. RILESS: Red Latinoamericana de In-
vestigadores en Economía Social y Solidaria. CMS: Critical Management 
Studies.
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El análisis de las respuestas revela ha-
llazgos que confirman, pero también ma-
tizan, el marco interpretativo propuesto. 
En lo que respecta a la Dimensión 1, refe-
rida al enfoque formativo, la mayoría de 
los docentes reporta que sus asignaturas 
contribuyen al desarrollo integral de los 
estudiantes. Sin embargo, el análisis cua-
litativo de las respuestas abiertas eviden-
cia una heterogeneidad significativa en la 
concepción de «integralidad»: mientras 
algunos docentes la definen en términos 
de competencias técnicas múltiples (ma-
nejo de herramientas, capacidad analítica, 
pensamiento lógico-cuantitativo), otros la 
articulan con dimensiones éticas, críticas y 
de compromiso social.

El instrumento de reflexividad docente, 
aplicado a los siete participantes del estu-
dio, no solo recogió datos sobre prácticas 
pedagógicas: reveló la diversidad de per-
files formativos que coexisten dentro del 
mismo programa. Esta diversidad es, en 
sí misma, un hallazgo destacable: mues-
tra que el cuerpo docente no es monolítico 
en sus orientaciones y que la tensión entre 
proyectos formativos se reproduce al inte-
rior de las propias prácticas de enseñan-
za. La Tabla 10 sistematiza los tres perfiles 
emergentes del análisis técnico-analítico, 
ético-disciplinado y crítico-sistémico, des-
cribiendo para cada uno sus característi-
cas predominantes, su relación con los dos 
proyectos formativos en pugna y el tipo de 
habitus profesional que tiende a producir 
en los estudiantes.
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Tabla 10 
Perfiles formativos identificados a partir de las respuestas docentes

La coexistencia de estos tres perfiles en el cuerpo docente confirma la hipótesis de un campo formativo 
heterogéneo, donde la tensión entre los dos proyectos no se resuelve, sino que se reproduce en cada 
práctica pedagógica. El perfil técnico-analítico se corresponde con el núcleo del proyecto gerencial-cor-
porativo; el perfil crítico-sistémico encarna los valores del proyecto socioambiental-territorial; y el perfil 
ético-disciplinado ocupa una posición intermedia que, si bien incorpora preocupaciones valorativas, las 
articula predominantemente con la eficiencia del sistema económico existente.
Respecto a las Dimensiones 2, 3 y 4 del instrumento pensamiento crítico, sensibilidad social y ambiental, 
y relación con el entorno, las respuestas revelan otro resultado importante: la mayoría de los docentes 
señala con puntuaciones altas la incorporación de estas dimensiones en sus prácticas, lo cual sugiere 
que el discurso oficial del programa ha permeado la autopercepción docente. Sin embargo, el análisis 
cualitativo muestra una brecha entre declaraciones genéricas de adhesión a la crítica y la sostenibilidad, 
y la descripción de prácticas pedagógicas concretas que materialicen dichas declaraciones. Esta brecha 
replica, a escala docente, la incongruencia entre teorías explícitas y teorías en uso descrita por Argyris y 
Schön (1978).

Más allá de los perfiles individuales, el análisis de las respuestas abiertas del instrumento de reflexivi-
dad permitió identificar las tensiones que los propios docentes nombran y experimentan en su práctica 

Nota. Elaboración propia a partir de las respuestas al 
instrumento aplicado a docentes del Programa de Admi-
nistración de Empresas, seccional Tuluá. Las citas tex-
tuales provienen de la pregunta abierta sobre el perfil 
del estudiante que la asignatura contribuye a formar.
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cotidiana. Este dato es especialmente valioso porque proviene de los actores directamente involucrados: 
no es una inferencia del analista externo, sino el reconocimiento que los docentes mismos hacen de las 
contradicciones que habitan. La Tabla 11 recoge estas tensiones formativas tal como fueron expresadas 
por los participantes, organizándolas por tipo y frecuencia de aparición. La tensión más recurrente entre 
la formación técnica demandada por el mercado laboral y la formación crítica-reflexiva que los docentes 
consideran necesaria; esta, concentra el nudo central de la disputa cultural analizada en este capítulo.

La observación de un docente, quien señala explícitamente la tensión entre los dos proyectos: «esta 
tensión se refleja en el aula cuando los estudiantes perciben los componentes sociales o ambientales 
como complementarios y no como parte central de la gestión», logra confirmar lo que el análisis teórico 
anticipa: la jerarquización implícita de saberes dentro del programa reproduce un habitus que ubica la 
racionalidad instrumental en el centro y las perspectivas críticas en la periferia del campo formativo. El 
mismo docente añade que su reto ha sido «mostrar que estas dimensiones no son opuestas, sino que pue-

Tabla 11 
Tensiones formativas identificadas por los docentes del programa

Nota. Elaboración propia a partir de las respuestas abiertas del instru-
mento aplicado a docentes del programa. Las tensiones fueron identifi-
cadas tanto en preguntas directas como en los matices implícitos de las 
descripciones de prácticas pedagógicas.
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den y deben integrarse, aunque ello implique cuestionar modelos tradicionales de gestión», lo que ilustra 
la posición del intelectual transformador descrito por Giroux (1997): un agente que, desde su práctica 
cotidiana, resiste la naturalización del paradigma hegemónico.

4.5 Hacia una síntesis dialéctica: ni reproducción absoluta ni utopía voluntarista
El análisis desarrollado en este capítulo obliga a resistir dos tentaciones analíticas igualmente improduc-
tivas: la primera es el determinismo reproductivista, que leería la hegemonía del proyecto gerencial-cor-
porativo como una estructura inamovible, anulando toda posibilidad de transformación; la segunda es 
el voluntarismo pedagógico, bajo la suposición de  que basta con la buena voluntad de docentes y estu-
diantes críticos para reconfigurar la cultura organizacional del programa. Ambas lecturas simplifican una 
realidad que, como se ha mostrado, es constitutivamente tensional.

La tradición dialéctica ofrece una alternativa conceptual más productiva. Desde esta perspectiva, la ten-
sión entre los dos proyectos formativos no es un problema por resolver, sino una contradicción constitu-
tiva que puede ser gestionada en una noción crítica (Adorno, 1973). El desafío no consiste en eliminar la 
tensión, lo cual significaría la imposición de un proyecto sobre otro; en contraposición, se concentra en 
crear las condiciones institucionales para que la disputa sea explícita, democrática y pedagógicamente 
productiva.

Esto implica, en términos concretos, transformar las zonas de contacto identificadas en la sección 4.2.3 
en espacios deliberados de confrontación crítica. Cuando un programa de administración aborda explí-
citamente la tensión entre rentabilidad y sostenibilidad, cuando problematiza la universalidad de los 
modelos gerenciales hegemónicos, cuando pone en diálogo las teorías del Norte global con los saberes 
del territorio, no está debilitando la formación profesional: la está enriqueciendo con la complejidad que 
el ejercicio profesional contemporáneo exige (Barnett, 2000; Nussbaum, 2010).

Raworth (2017), al proponer el modelo de la «economía de la dona», ha mostrado que es conceptual-
mente posible articular viabilidad económica con límites ecológicos y fundamentos sociales. Trasladar 
esta lógica al campo formativo significaría construir un currículo que no sacrifique la competencia técni-
ca en aras de la crítica social, ni subordine el compromiso territorial a la empleabilidad corporativa. Se 
trataría, en la formulación de Santos (2009), de una ecología de saberes que reconozca la legitimidad de 
múltiples formas de conocimiento y las ponga en diálogo productivo.

Para avanzar en esta dirección, el análisis sugiere al menos tres condiciones institucionales necesarias. 
Primera, la creación de espacios curriculares integradores (seminarios transversales, proyectos interdis-
ciplinarios, análisis de casos desde múltiples marcos teóricos), los cuales obliguen al diálogo explícito 
entre las perspectivas en tensión, superando la fragmentación que Morin (1999) identifica como obstá-
culo para el pensamiento complejo. Segunda, la democratización de los espacios de deliberación curri-
cular, incorporando de manera efectiva las voces de docentes críticos, estudiantes, egresados y actores 
del territorio en las decisiones sobre orientaciones formativas (Giroux, 2001). Tercera, la transformación 
de los sistemas de evaluación e incentivos académicos, de modo que valoren explícitamente las prácticas 
pedagógicas innovadoras, la vinculación territorial y la producción de conocimiento contextualizado, sin 
reducir el mérito docente a indicadores bibliométricos estandarizados (Ordorika & Lloyd, 2015).

El recorrido analítico realizado en este capítulo permite extraer varias conclusiones articuladas. En pri-
mer lugar, la tensión entre el proyecto gerencial-corporativo y el proyecto socioambiental-territorial 
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no es una anomalía que deba resolverse, sino una expresión de las contradicciones inherentes a la uni-
versidad pública contemporánea, en tanto formas profesionales para un mercado laboral concreto sin 
renunciar a su mandato transformador (Barnett, 2000). La cartografía detallada de esta tensión revela 
zonas de contacto, tales como responsabilidad social, emprendimiento, sostenibilidad, trabajos de grado; 
estas, adecuadamente gestionadas, pueden convertirse en espacios de aprendizaje crítico de alto valor 
formativo.

En segundo lugar, la formación del habitus profesional opera mediante mecanismos articulados (canon 
bibliográfico, casos de estudio, prácticas evaluativas, espacios de práctica profesional, lenguaje discipli-
nar) que tienden a naturalizar el paradigma gerencial-corporativo como universal. Sin embargo, este 
habitus no es monolítico: la evidencia empírica muestra la configuración de un habitus ambivalente, don-
de coexisten, en proporciones desiguales, disposiciones hegemónicas y contrahegemónicas (Bourdieu, 
1990; Fleming & Spicer, 2007).

En tercer lugar, los espacios de resistencia (docentes críticos, semilleros de investigación, proyectos de 
extensión territorial, estudiantes reflexivos, redes académicas alternativas), aunque no logran por sí 
solos transformar la cultura organizacional dominante, cumplen una función esencial: mantienen viva 
la posibilidad de otra formación posible, impiden el cierre total del campo y acumulan experiencias que 
pueden eventualmente desestabilizar los supuestos básicos compartidos (Clegg et al., 2011; Scott, 1985).

Finalmente, la voz de los propios docentes confirma que la tensión es percibida, vivida y, en algunos ca-
sos, asumida de forma intencional como recurso pedagógico. La identificación de tres perfiles formativos: 
técnico-analítico, ético-disciplinado y crítico-sistémico refleja la heterogeneidad del cuerpo docente y la 
coexistencia de racionalidades diversas al interior del programa. El reto, como señala Freire (1993), más 
que pretender una neutralidad imposible, se trata de asumir con criticidad el carácter político de toda 
práctica educativa y orientarla hacia horizontes de justicia social, sostenibilidad ecológica y dignidad 
humana. 

Las tensiones formativas identificadas en este capítulo entre el paradigma gerencial-corporativo y el pro-
yecto socioambiental-territorial, al igual que entre el habitus adaptado al mercado y el habitus crítico-re-
flexivo, se prolongan y adquieren nuevas formas en el territorio de la transformación digital que analiza 
el Capítulo V. La adopción de plataformas tecnológicas, la virtualización del trabajo y la gestión de datos 
organizacionales son procesos que reproducen, amplifican o, en ocasiones, cuestionan las estructuras de 
poder y los proyectos formativos en pugna identificados en este análisis. La pregunta que orienta el ca-
pítulo siguiente es, en este sentido, una continuación directa de la que ha guiado el presente: ¿qué tipo 
de organización, y qué tipo de sujeto institucional, produce la transformación digital cuando se inserta 
en una cultura organizacional atravesada por estas tensiones constitutivas?
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En el capítulo anterior se presentaron los fundamentos teóricos que articulan la trans-
formación digital con el clima y la cultura organizacional; además, se analizaron sus 
principales dimensiones: modelos de trabajo en la postpandemia, sistemas de infor-
mación para la gestión del talento humano, analítica organizacional basada en datos, 
competencias digitales, y los desafíos en materia de ciberseguridad y ética. El presente 
capítulo profundiza en cada una de estas, incorporando evidencia empírica reciente, 
marcos de referencia internacionales y datos estadísticos que permiten comprender la 
magnitud y complejidad de estos fenómenos en el entorno organizacional contempo-
ráneo.

La intención de este capítulo no es reiterar lo ya expuesto, sino ampliar el análisis 
desde perspectivas complementarias que enriquecen la comprensión del fenómeno. 
Así, se abordan las tensiones emergentes entre la flexibilidad del trabajo remoto y la 
cohesión organizacional; los dilemas éticos derivados del uso de inteligencia artificial 
en la gestión del talento; la necesidad de marcos sistemáticos para el desarrollo de 
competencias digitales; y las implicaciones estratégicas de la ciberseguridad como di-
mensión cultural de las organizaciones. Todo ello se inscribe en el marco de las insti-
tuciones de educación superior, donde estas dinámicas adquieren un matiz particular 
dada la doble misión de formar profesionales competentes y gestionar eficientemente 
sus propios procesos internos (Trenerry et al., 2021; Koska et al., 2025).

5.1 Transformación digital
El análisis de la transformación digital que se presenta en este capítulo no es una 
revisión bibliográfica desvinculada del caso estudiado. Se ancla, por el contrario, en 
evidencia institucional específica de la Universidad del Valle y en los hallazgos empí-
ricos de las Líneas 1 y 2 de esta investigación. Los datos cuantitativos del cuestionario 
de clima organizacional muestran que la dimensión Recursos Institucionales obtuvo 
uno de los puntajes más bajos del perfil (media = 4.2/7), y las entrevistas semies-
tructuradas revelan que las principales fuentes de tensión reportadas por el personal 
administrativo durante la pandemia estuvieron asociadas a desigualdades en el acceso 
tecnológico, a la implementación apresurada del teletrabajo y a la ausencia de acom-
pañamiento en el desarrollo de competencias digitales. 

A su vez, los perfiles formativos identificados en el Capítulo IV (Tabla 10) muestran 
que docentes con orientación crítico-reflexiva tienden a adoptar las herramientas di-
gitales de manera más selectiva y contextualizada; caso contrario aquellos alineados 
con el paradigma gerencial-corporativo, quienes las incorporan con mayor énfasis en 
la eficiencia y la productividad medible. La revisión de literatura internacional que 
sigue en este capítulo se lee, por tanto, en diálogo permanente con esta realidad ins-
titucional concreta.
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Cinco años después del inicio de la pandemia por 
COVID-19, el trabajo remoto e híbrido ha dejado 
de ser una solución de emergencia para convertirse 
en un componente estructural de la organización 
del trabajo. Según datos de WFH Research, más de 
uno de cada cuatro días laborales pagados en Es-
tados Unidos se realizaron desde el hogar durante 
2024, una proporción que contrasta drásticamente 
con la relación de uno de cada catorce que existía 
antes de la pandemia (Barrero et al., 2023). Esta 
transformación no ha sido homogénea: mientras 
que los roles basados en conocimiento muestran 
tasas elevadas de teletrabajo, los trabajadores de 
primera línea y los sectores industriales continúan 
requiriendo presencialidad.

La evidencia reciente indica que el trabajo híbrido 
continúa siendo la modalidad predominante entre 
los empleos con potencial de trabajo remoto. Ga-
llup (2025) informa que, en Estados Unidos, el 52 
% de los trabajadores con empleos compatibles con 
esta modalidad laboran bajo esquemas híbridos, el 
26 % de forma totalmente remota y el 22 % ex-
clusivamente de manera presencial. Asimismo, el 
informe State of Hybrid Work 2025 de Owl Labs 
(2025) señala que las organizaciones mantienen 
una tendencia hacia modelos flexibles, aunque per-
sisten tensiones derivadas de las políticas de retor-
no a la oficina y de las expectativas de flexibilidad 
de los trabajadores. 

Uno de los debates centrales en torno al trabajo 
remoto e híbrido ha sido su impacto sobre la pro-
ductividad. Una revisión sistemática de literatura 
publicada en SN Business & Economics, que ana-
lizó estudios realizados entre 2020 y 2024 en pe-
queñas y medianas empresas de diversos contex-
tos globales, concluyó que los modelos flexibles de 
trabajo generalmente mejoran la productividad al 
incrementar la satisfacción de los empleados, redu-
cir tiempos de desplazamiento y favorecer el equi-
librio entre la vida laboral y personal. El modelo 
híbrido resultó ser el más efectivo, al combinar la 
autonomía del trabajo remoto con las ventajas co-
laborativas de la interacción presencial (Maity & 
Lee, 2025). 

No obstante, estos beneficios no están exentos de 
riesgos psicosociales. La investigación también do-
cumenta que la flexibilidad puede generar aisla-
miento social, difuminación de los límites entre el 
trabajo y la vida personal, y fatiga digital (Aprilina 
& Martdianty, 2023). En este sentido, Lathabha-
van y Mehendale (2025) demostraron que prácti-
cas como el mindfulness organizacional facilitan 
la transición hacia modelos híbridos al reducir 
los niveles de estrés asociados con la adaptación. 
Este hallazgo es relevante para las instituciones de 
educación superior, donde la sobrecarga tecnológi-
ca y la multiplicidad de roles docencia, investiga-
ción, extensión, gestión administrativa hacen a sus 
miembros particularmente vulnerables a la fatiga 
digital.

Los datos globales sobre la consolidación del tra-
bajo híbrido adquieren mayor relevancia analítica 
cuando se examinan sus efectos diferenciados so-
bre las distintas dimensiones del clima organiza-
cional. No todas las facetas del clima responden de 
la misma manera a la flexibilización de los mode-
los de trabajo: algunas se fortalecen, como la au-
tonomía, la productividad en tareas individuales, 
la inclusión geográfica; otras, por el contrario, se 
ven presionadas, como la cohesión informal, la co-
municación no verbal, la equidad en el acceso a 
oportunidades de desarrollo. 

La Tabla 12 sistematiza dichos efectos contrastan-
do, para cada dimensión clave, los beneficios docu-
mentados en la literatura y los desafíos emergentes 
que deben ser gestionados activamente. Esta sis-
tematización es relevante para la Universidad del 
Valle en la medida en que los hallazgos del cuestio-
nario de clima, especialmente los relativos a Traba-
jo en Equipo y Recursos Institucionales, se leen con 
mayor profundidad a la luz de estos efectos.
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Tabla 12 
Efectos del Trabajo Híbrido sobre Dimensiones Clave del Clima Organizacional

Un fenómeno emergente que merece atención particular es el denominado sesgo de proximidad (proxi-
mity bias), el cual se refiere a la tendencia de los líderes organizacionales a favorecer, consciente o 
inconscientemente, a los colaboradores que trabajan de manera presencial, otorgándoles mayores opor-
tunidades de desarrollo, asignaciones estratégicas, promociones y reconocimiento (Owl Labs, 2025). 
Este sesgo es problemático en modelos híbridos donde coexisten trabajadores presenciales y remotos, 
generando lo que algunos autores han llamado una “fuerza laboral de dos niveles” con grados dispares 
de visibilidad, inclusión y acceso a oportunidades (Williamson et al., 2024).

Para las instituciones de educación superior, el sesgo de proximidad tiene implicaciones concretas. Do-
centes que trabajan en modalidad remota o híbrida podrían verse excluidos de decisiones académicas 
importantes, de comités de investigación o de redes informales que facilitan la colaboración científica. 
De igual manera, el personal administrativo que labora desde casa podría experimentar menor sentido de 
pertenencia institucional y menores posibilidades de ascenso. La gestión explícita de este sesgo, median-
te políticas de evaluación basadas en resultados y no en presencialidad, se convierte en una necesidad 
estratégica para preservar la equidad organizacional.

Nota. Elaboración propia con base en Trenerry et al. 
(2021), Palumbo (2021), Han et al. (2025) y datos de 
Gallup (2025).
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5.2 Sistema de información en la gestión del talento humano
La analítica de personas (people analytics) ha experimentado una evolución significativa 
en los últimos años. Ha pasado de modelos descriptivos, enfocados en reportar indicadores 
históricos, como la tasa de rotación o el ausentismo, a modelos predictivos y prescriptivos 
capaces de anticipar fenómenos organizacionales y recomendar cursos de acción basados 
en datos (Bersin, 2024). Esta evolución ha sido impulsada por la convergencia de tres fac-
tores: la disponibilidad de grandes volúmenes de datos organizacionales, el avance de las 
técnicas de aprendizaje automático y la integración de la inteligencia artificial generativa 
en las plataformas de gestión del talento humano (Benuyenah, 2024).

En la encuesta SQ Magazine de 2025, el 50% de los profesionales de recursos humanos 
encuestados identificó la analítica de personas como el área donde la inteligencia artificial 
tendrá el mayor impacto, seguida por la adquisición de talento (37%) y el aprendizaje y 
desarrollo (35%). Asimismo, el 28% de las empresas estadounidenses ya utiliza tableros 
de desempeño impulsados por inteligencia artificial para alinear métricas individuales con 
los objetivos estratégicos organizacionales (SQ Magazine, 2025). Estos datos reflejan una 
tendencia clara hacia la centralización de la toma de decisiones sobre talento humano en 
sistemas algorítmicos, lo cual plantea tanto oportunidades como riesgos que deben ser 
cuidadosamente gestionados.

A pesar del entusiasmo en torno a la analítica de personas, la evidencia sugiere que la 
mayoría de las organizaciones se encuentran aún en etapas iniciales de madurez. Bersin 
(2024) señala que, tras miles de millones de dólares invertidos en plataformas de gestión 
del capital humano, menos del 10% de las empresas logra correlacionar efectivamente los 
datos de personas con indicadores de negocio. Esta brecha entre la promesa tecnológica y 
la realidad operativa constituye uno de los desafíos centrales del campo.

La analítica de personas no es un fenómeno homogéneo: las organizaciones se encuentran 
en estadios muy diferentes de desarrollo de esta capacidad; a su vez, la brecha entre las 
que están en etapas iniciales y las que operan en niveles avanzados tiene implicaciones 
directas sobre la calidad de las decisiones de gestión del talento. Comprender en qué nivel 
se sitúa una institución es el primer paso para diseñar una hoja de ruta de maduración 
realista y contextualizada. 

La Tabla 13 presenta el modelo de cuatro niveles propuesto por Bersin (2024): desde el 
análisis descriptivo con reportes básicos de indicadores históricos hasta el análisis pres-
criptivo con recomendaciones automatizadas basadas en inteligencia artificial, indicando 
para cada nivel el enfoque, un ejemplo concreto de aplicación y la adopción estimada entre 
las organizaciones a nivel global. Estos datos muestran que la gran mayoría de las insti-
tuciones, incluidas las universidades latinoamericanas, se encuentran aún en los niveles 
descriptivo y diagnóstico, lo que define tanto las posibilidades como los límites razonables 
de la transformación digital en gestión del talento en el corto plazo.
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Tabla 13 
Niveles de Madurez en People Analytics

Uno de los riesgos más críticos asociados con la analítica de personas impulsada por inteligencia artificial 
es la perpetuación y amplificación de sesgos discriminatorios. Dubey y Vachher (2025) examinan cómo 
los prejuicios incorporados en los datos de entrenamiento, el diseño de los algoritmos y los procesos 
de toma de decisiones pueden reforzar la discriminación sistémica en contextos de gestión del talento 
humano. El caso paradigmático que ilustra este riesgo es el de Amazon, cuyo algoritmo de selección de 
personal fue descartado en 2018 tras comprobarse la discriminación sistemática hacia las candidatas 
mujeres; esto, gracias al entrenamiento del modelo con datos históricos que reflejaban patrones de con-
tratación predominantemente masculinos (Dastin, 2018).

La demanda Mobley contra Workday, Inc., donde el demandante alegó que las herramientas de selección 
basadas en inteligencia artificial de la empresa discriminaban a candidatos por raza, edad y discapaci-
dad, estableció un precedente legal relevante cuando en 2024 un juez federal en California denegó la 
moción de desestimación de Workday, subrayando la necesidad de que las empresas garanticen la trans-
parencia y responsabilidad de sus sistemas de inteligencia artificial (Mobley v. Workday, Inc., 2024). Este 
tipo de litigios evidencia la evolución de los marcos regulatorios hacia una mayor exigencia de rendición 
de cuentas a las organizaciones que utilizan algoritmos para adoptar decisiones con efectos sobre las 
personas.

Nota. Elaboración propia con base en Bersin (2024), 
Ghafoori et al. (2024) y SQ Magazine (2025).
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En el ámbito regulatorio, la Unión Europea lidera con el Reglamento de Inteligencia Artificial (EU AI 
Act), vigente desde agosto de 2024, que clasifica los sistemas de inteligencia artificial por niveles de ries-
go e impone requisitos estrictos a los sistemas de alto riesgo, incluyendo evaluaciones de conformidad, 
registros y sanciones significativas por incumplimiento. En Estados Unidos, estados como Colorado, Cali-
fornia y Nueva York han promulgado legislación específica sobre transparencia y mitigación de sesgos en 
sistemas de inteligencia artificial aplicados a decisiones laborales (ISACA, 2025). Para las organizaciones 
latinoamericanas, donde los marcos regulatorios sobre inteligencia artificial se encuentran en fase de 
construcción, estos desarrollos normativos internacionales ofrecen referentes valiosos para el diseño de 
políticas institucionales proactivas.

Marler y Boudreau (2017) advirtieron sobre la necesidad de equilibrar la eficiencia analítica con el res-
peto a los derechos de los colaboradores. Van den Heuvel y Bondarouk (2024) proponen un enfoque de 
tres etapas para operacionalizar la ética en la analítica de personas: identificación de principios éticos, 
implementación mediante estándares y educación, y validación en aplicaciones concretas. Este aspecto 
resulta útil para instituciones de educación superior, donde la sensibilidad ética constituye un valor fun-
dacional que debe reflejarse coherentemente en sus propias prácticas de gestión.

Los principios fundamentales que deben orientar una analítica de personas ética incluyen la transparen-
cia sobre los datos recopilados y su uso, la proporcionalidad en la recolección de información, la mini-
mización del almacenamiento de datos al mínimo indispensable, la anonimización de análisis agregados 
para proteger la identidad individual, la participación de los colaboradores en el diseño de las métricas 
que evalúan su desempeño, y la existencia de mecanismos de revisión humana para decisiones críticas 
generadas por algoritmos (Lu & Xiong, 2025; Ghafoori et al., 2024; Avtalion et al., 2025).

5.3 Competencias Digitales y Cultura Organizacional 
El desarrollo de competencias digitales ha alcanzado un punto inflexivo en el contexto organizacional 
contemporáneo. Según datos del Centro Común de Investigación de la Comisión Europea, en el período 
2024-2025 el 92% de los trabajadores de la Unión Europea reportó necesitar habilidades digitales para 
desempeñar sus funciones laborales; al igual que, el 30% utilizó sistemas de inteligencia artificial en su 
trabajo cotidiano (Cosgrove & Cachia, 2025). Sin embargo, a pesar de esta demanda creciente, solo el 
56% de los adultos en la Unión Europea alcanzaba un nivel de habilidades digitales superior al básico en 
2023, evidenciando una brecha significativa entre las exigencias del entorno y las capacidades reales de 
la fuerza laboral.

El Marco Europeo de Competencias Digitales para Ciudadanos (DigComp), desarrollado por el Centro 
Común de Investigación de la Comisión Europea, constituye el referente internacional más consolidado 
para comprender, evaluar y desarrollar competencias digitales. En su versión más reciente (DigComp 
3.0), el marco identifica cinco áreas de competencia fundamentales: alfabetización informacional y de 
datos; comunicación y colaboración; creación de contenido digital; seguridad y resolución de problemas. 
Cada área comprende competencias específicas que se despliegan en ocho niveles de dominio, desde el 
básico hasta el altamente especializado (Vuorikari et al., 2022; Cosgrove & Cachia, 2025).

La construcción de competencias digitales en el ámbito organizacional no puede reducirse a la capacita-
ción técnica instrumental. Como señalan Carvalho et al. (2025) y Cyfert et al. (2025), la efectividad de 
los programas de desarrollo de competencias digitales depende, en esencia, de la cultura organizacional 
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en la que se insertan. Las organizaciones que conciben el error como parte del proceso de aprendizaje, 
valoran la experimentación y destinan tiempo formal para la formación, obtienen mejores resultados en 
sus procesos de transformación digital.

Una estrategia integral para el fortalecimiento de competencias digitales en instituciones de educación 
superior debería contemplar al menos cuatro componentes articulados: primero, un diagnóstico inicial 
de las competencias existentes, utilizando instrumentos validados, como la Escala de Competencias Di-
gitales basada en DigComp (DCS); segundo, programas de formación escalonados que reconozcan la di-
versidad de trayectorias y puntos de partida; tercero, comunidades de práctica y tutorías entre pares que 
faciliten el aprendizaje situado; cuarto, mecanismos de evaluación continua que permitan monitorear el 
progreso y ajustar las intervenciones (Adam & Siladjaja, 2025; Espina-Romero et al., 2024).

Es fundamental que estas estrategias se aborden desde una perspectiva de equidad. La brecha digital no 
es un fenómeno puramente generacional, como frecuentemente se asume; la evidencia muestra que el 
dominio efectivo de herramientas digitales en contextos profesionales depende más de las oportunidades 
reales de formación y acompañamiento que de la edad (Nadkarni & Prügl, 2020; Trenerry et al., 2021). 
En contextos regionales, como el Valle del Cauca, las desigualdades socioeconómicas en el acceso a co-
nectividad y dispositivos tecnológicos añaden una capa adicional de complejidad; a partir de ello, las 
instituciones deben considerar en el diseño de sus estrategias de desarrollo de competencias digitales.

5.4 Ciberseguridad, ética y confianza
La ciberseguridad ha dejado de ser un asunto exclusivamente técnico para convertirse en una dimensión 
estratégica que permea la totalidad de la organización. El panorama de amenazas cibernéticas en 2025 
presenta una complejidad sin precedentes, donde el costo global del cibercrimen se estima en 10,5 billo-
nes de dólares anuales, el costo promedio de una brecha de datos alcanza los 4,44 millones de dólares 
y los ataques de ransomware representan el 44% de las brechas de seguridad documentadas (Khalil, 
2025). En este contexto, los ataques de ingeniería social constituyen la principal tipología de amenaza, 
con un 44% de los profesionales de ciberseguridad encuestados por ISACA, reportándola como el tipo de 
ataque más frecuente contra sus organizaciones, seguido por la explotación de vulnerabilidades (37%) y 
el malware (26%) (ISACA, 2025).

La evidencia reciente refuerza y amplía un hallazgo ya documentado en el capítulo anterior: la mayoría 
de las brechas de seguridad tienen su origen en el comportamiento humano. Los datos de 2025 añaden la 
dimensión agravante de la inteligencia artificial en este panorama. Según el informe de Fortinet (2025) 
sobre concienciación en seguridad, casi nueve de cada diez organizaciones reconocen que el uso de in-
teligencia artificial por parte de los atacantes ha incrementado la conciencia sobre la importancia de la 
capacitación en seguridad. Esta conciencia no se traduce automáticamente en preparación: un aproxima-
do del 40% de los líderes considera que sus empleados disponen de las aptitudes para identificar, evitar 
y reportar amenazas cibernéticas basadas en inteligencia artificial.

Las amenazas impulsadas por inteligencia artificial que más preocupan a los líderes de seguridad in-
cluyen el phishing generativo (51%), las falsificaciones de voz mediante inteligencia artificial o vishing 
(43%), los ataques mediante manipulación de indicaciones (prompt hacking, 45%) y las falsificaciones 
profundas o deepfakes (41%) (VikingCloud, 2025). Estos datos son especialmente relevantes para las 
instituciones de educación superior, que manejan grandes volúmenes de información sensible, como 
registros académicos, datos de investigación, información financiera, datos personales de miles de estu-
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diantes y colaboradores; al tiempo que operan con recursos de ciberseguridad limitados en comparación 
con el sector corporativo.

Un factor que agrava la vulnerabilidad organizacional es la escasez crítica de profesionales en cibersegu-
ridad a nivel global. Según el estudio ISC2 Cybersecurity Workforce Study de 2025, existe un déficit de 
aproximadamente 4,8 millones de profesionales de ciberseguridad en el mundo, cifra que creció un 19% 
en un solo año. Esta brecha no se reduce a formas cuantitativas: dos de cada tres organizaciones reportan 
brechas de habilidades entre moderadas y críticas en sus equipos de seguridad; por lo tanto, incluso las 
organizaciones que cuentan con personal de ciberseguridad enfrentan limitaciones significativas en las 
capacidades disponibles (ISC2, 2025).

Un dato revelador del estudio de ISACA (2025) es que la adaptabilidad ha emergido como la cualifica-
ción más valorada en profesionales de ciberseguridad (61%), por encima incluso de la experiencia previa 
en el campo (60%). Además, las habilidades blandas: pensamiento crítico (57%), comunicación (56%) y 
resolución de problemas (47%), constituyen la principal brecha de competencias percibida (59%). Estos 
hallazgos sugieren que la ciberseguridad organizacional requiere un perfil profesional, idóneo para com-
binar conocimiento técnico con capacidades humanas de análisis, comunicación y adaptación al cambio; 
un perfil que las instituciones de educación superior están en posición privilegiada de formar.

La ciberseguridad no es un problema técnico que pueda concentrarse en los equipos de tecnología: es 
una dimensión estratégica de la cultura organizacional que involucra a todos los actores institucionales. 
Las instituciones de educación superior son objetivos atractivos para los ciberataques, dada la combina-
ción de datos sensibles que gestionan: información académica, registros financieros, datos personales de 
comunidades numerosas y diversas; además de la diversidad de sus usuarios, en la cual incluye una alta 
rotación de estudiantes con diferentes niveles de conciencia sobre seguridad digital. 

La Tabla 14 sistematiza las principales amenazas cibernéticas identificadas en los informes de seguridad 
más recientes (Fortinet, 2025; VikingCloud, 2025; ISACA, 2025), describiendo para cada una su natura-
leza, su impacto específico en instituciones de educación superior y las fuentes que la documentan, con 
el fin de ofrecer un panorama actualizado que oriente las decisiones de gobernanza digital de las univer-
sidades colombianas y latinoamericanas.
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La ética digital trasciende el mero cumplimiento normativo para constituirse en un pilar de la confian-
za institucional. Como se analizó en el capítulo precedente, la confianza se construye lentamente, pero 
puede erosionarse con rapidez ante incidentes de seguridad mal gestionados, usos inapropiados de infor-
mación personal o decisiones automatizadas percibidas como injustas (Avtalion et al., 2025; Lu & Xiong, 
2025). Este apartado añade, a la discusión anterior, el análisis de los marcos emergentes de gobernanza 
de la inteligencia artificial y sus implicaciones específicas para las organizaciones.

El mercado global de gobernanza de la inteligencia artificial fue valorado en aproximadamente 227,6 
millones de dólares en 2024 y se proyecta que crezca a una tasa compuesta anual del 35,7% entre 2025 
y 2030, alcanzando cerca de 1.420 millones de dólares (Aura Intelligence, 2025). Tal crecimiento expo-
nencial refleja la urgencia con la que las organizaciones están adoptando herramientas de detección de 
sesgos, documentación automatizada de cumplimiento y mecanismos de auditoría basados en blockchain 
para garantizar la transparencia de sus sistemas de inteligencia artificial.

Para las instituciones de educación superior, la gobernanza de la inteligencia artificial presenta desafíos 
específicos. Estas instituciones no solo deben gestionar éticamente sus propios sistemas plataformas 

Tabla 14 
Principales Amenazas Cibernéticas y su Relevancia para Instituciones de Educación Superior 
(2025)

Nota. Elaboración propia con base en los informes referenciados. 
IES = Instituciones de Educación Superior.
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de evaluación, sistemas de gestión del aprendiza-
je, herramientas de analítica académica; además, 
tienen la responsabilidad social de formar profe-
sionales capaces de diseñar, implementar y auditar 
sistemas de inteligencia artificial éticos. En el ám-
bito de la investigación académica, el uso creciente 
de inteligencia artificial generativa plantea interro-
gantes sobre la integridad académica, la autoría 
intelectual y la validez de los hallazgos científicos 
que deben ser abordados mediante políticas insti-
tucionales claras (ISACA, 2025).

La construcción de confianza digital requiere un 
enfoque sistémico que articule políticas institucio-
nales, prácticas de gestión y valores organizaciona-
les compartidos. La Encuesta Global de Confianza 
Digital de PWC (2025) revela que las organizacio-
nes capaces de construir reputaciones sólidas en 
materia de ciberseguridad y manejo ético de infor-
mación generan ventajas competitivas determinan-
tes en términos de confianza de usuarios, atracción 
de talento y legitimidad institucional.

Un elemento central para la construcción de esta 
confianza es lo que Fortinet (2025) denomina cul-
tura de seguridad, cuyo interés alude a la inter-
nalización de las prácticas de seguridad como un 
componente natural del comportamiento organi-
zacional, más allá del cumplimiento de protocolos 
formales. Los datos respaldan la efectividad de este 
enfoque: el 67% de las organizaciones que imple-
mentan programas de concienciación y capacita-
ción en seguridad reportan reducciones moderadas 
o significativas en intrusiones, incidentes y brechas 
(Fortinet, 2025). Sin embargo, el informe también 
advierte que más de una cuarta parte de las orga-
nizaciones identifica el riesgo interno como razón 
para implementar programas de capacitación, lo 
cual representa un incremento notable respecto a 
años anteriores y refleja la complejidad del desafío.

5.5 La Transformación Digital como Proyec-
to Cultural
El análisis desarrollado a lo largo de este capítulo 
refuerza y profundiza una tesis central del capítulo 
anterior: la transformación digital es, ante todo, un 

proyecto cultural. Las cinco dimensiones examina-
das (trabajo remoto e híbrido, analítica de perso-
nas, competencias digitales, ciberseguridad y ética 
digital) convergen en un punto común: su éxito o 
fracaso depende menos de la sofisticación tecnoló-
gica disponible y más de la capacidad organizacio-
nal para gestionar los cambios culturales, relacio-
nales y éticos que la digitalización implica (Deep, 
2023; Grover et al., 2022; Cyfert et al., 2025).

Las instituciones de educación superior se encuen-
tran en una posición condicionada y, al mismo 
tiempo, privilegiada frente a estos desafíos. Por un 
lado, enfrentan las mismas presiones de digitali-
zación que cualquier organización contemporánea, 
con la complejidad adicional de gestionar comuni-
dades diversas, como docentes, personal adminis-
trativo, estudiantes con necesidades, capacidades y 
expectativas heterogéneas. Por otro lado, su misión 
formativa les otorga una responsabilidad única: no 
solo deben digitalizarse de manera competente, 
sino hacerlo de un modo que sirva como modelo de 
práctica ética, inclusiva y sostenible para las gene-
raciones de profesionales en formación (Isensee et 
al., 2020; Butt et al., 2024; Cardoso et al., 2025).

En este sentido, la pregunta que orienta la reflexión 
final no se circunscribe a cómo digitalizar más rápi-
do o con mayor eficiencia, por el contrario, su pro-
posición es ética y política: cómo digitalizar de ma-
neras que fortalezcan la humanización del trabajo, 
la democracia organizacional, la equidad en el ac-
ceso a oportunidades y el bienestar colectivo de la 
comunidad institucional (Orlikowski, 2000; Grover 
et al., 2022). La transformación digital, concebida 
como un proceso socialmente construido y cultu-
ralmente mediado, requiere liderazgo visionario, 
participación genuina de los actores organizacio-
nales, inversión sostenida en el desarrollo de capa-
cidades humanas, así como una reflexividad crítica 
constante sobre los efectos organizacionales y so-
ciales de las tecnologías que se adoptan (Cyfert et 
al., 2025; Adam & Siladjaja, 2025).
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El presente análisis integra los hallazgos de tres investigaciones paralelas que, aunque 
distintas en sus objetos de estudio y metodologías, convergen en un análisis crítico 
sobre cómo las organizaciones, particularmente las instituciones educativas, experi-
mentaron, gestionaron y aprendieron de la crisis pandémica de 2019-2023. La prime-
ra línea investigativa examina el clima organizacional percibido por el personal admi-
nistrativo de una universidad colombiana durante la pandemia, revelando dinámicas 
complejas en torno a seguridad, bienestar laboral y adaptación organizacional. 

La segunda, por su parte, analiza las tensiones entre la formación orientada al mer-
cado y la formación con enfoque social-ambiental en el Programa de Administración 
de Empresas, identificando contradicciones profundas entre lo que la institución pro-
clama enseñar y las prácticas modeladas en su cotidianidad. La tercera explora cómo 
estas dinámicas se vinculan con los procesos de transformación digital que estas insti-
tuciones experimentaron, frecuentemente como respuestas aceleradas y acríticas a la 
necesidad inmediata de continuidad operativa.

Esta discusión integrada, más que yuxtaponer hallazgos, busca construir una inter-
pretación sinérgica, la cual permita comprender cómo la pandemia tuvo un efecto 
catalizador de tensiones latentes en la cultura organizacional de las instituciones edu-
cativas, revelando tanto vulnerabilidades como capacidades de adaptación que tienen 
implicaciones profundas para la formación de profesionales en el siglo XXI. A partir 
de este análisis, emerge un argumento central: la crisis pandémica funcionó como un 
espejo que reflejó contradicciones estructurales en la cultura organizacional implíci-
ta de la universidad; estas, operan silenciosamente en las organizaciones modernas, 
mediante lo que Edgar Schein (2010) denomina los supuestos básicos compartidos: 
aquellas creencias profundas y frecuentemente invisibles que guían el comportamien-
to organizacional sin cuestionarse explícitamente.

Durante la pandemia, mientras la institución comunicaba públicamente compromiso 
con “bienestar integral”, “flexibilidad laboral” y “cuidado del personal”, sus prácticas 
operacionales reproducían lógicas de intensificación laboral, por medio del teletra-
bajo sin límites establecidos de jornada. Los trabajadores administrativos reportaron 
experiencias de extensión de horarios laborales, aumento de volumen de tareas y 
disponibilidad esperada 24/7 para responder correos y mensajes a través de múltiples 
canales digitales. Esta discrepancia entre lo proclamado y lo practicado no fue un fallo 
accidental o transitorio, sino la expresión visible de supuestos organizacionales más 
profundos que priorizaban la continuidad operativa bajo presión sobre la verdadera 
sostenibilidad del bienestar laboral.

 Paralelamente, en el Programa de Administración de Empresas, los docentes identi-
ficaban en sus análisis reflexivos una tensión fundamental entre lo que teóricamente 
debería enseñarse (responsabilidad social, sostenibilidad, ética empresarial) y lo que 
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la institución misma modelaba en 
su gestión cotidiana: un enfoque 
donde la prioridad 
Los trabajadores administrativos 
reportaron que, aunque formal-
mente se reconocía la transición 
al teletrabajo como una medida 
flexible y protectora durante la 
crisis, en la práctica se tradujo en 
una extensión paulatina de jorna-
das laborales sin límites claros, en 
un aumento de responsabilidades 
y tareas que debían completarse 
dentro del mismo horario o menos; 
asimismo, en una expectativa tá-
cita de disponibilidad permanente 
mediante múltiples canales de co-

municación digital. Como expresó 
uno de los participantes en las 
entrevistas, “el horario se volvió 
en algún momento más exten-
so. No se cumplía con un ho-
rario establecido, sino que no 
había medición de tiempo.”

Esta observación es reveladora 
en tanto señala que la institu-

ción no solo extendió horarios de 
forma deliberada y comunicada, 
permitió, a su vez, la erosión de 
límites entre trabajo y no-traba-
jo, entre disponibilidad laboral y 
tiempo personal. Los trabajado-
res experimentaban una impo-
sibilidad creciente de establecer 
cuándo “terminaba” el día de 
trabajo, cuándo podían desco-
nectarse, cuándo podían consi-
derar que habían cumplido. Esto 
contrasta con las comunicaciones 
públicas de la institución sobre 
flexibilidad y bienestar. Según el 
marco teórico de Edgar Schein 
(2010), esta discrepancia en-
tre valores proclamados (lo que 
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la institución afirma valorar) y supuestos básicos 
compartidos (lo que realmente hace y valida en la 
práctica) es constitutiva de muchas organizaciones 
contemporáneas. Los supuestos básicos operan en 
un nivel más profundo que los valores explícitos, 
frecuentemente de forma inconsciente, y guían el 
comportamiento organizacional sin que se cuestio-
nen de manera directa.
El análisis evidenció una incoherencia entre los 
tres niveles de la cultura organizacional. Aunque la 
universidad implementó medidas visibles como do-
tación tecnológica, capacitación, protocolos de bio-
seguridad y estabilidad laboral, y proclamó valores 
de bienestar, flexibilidad y cuidado del personal, 
en la práctica predominó el supuesto de priorizar 
la continuidad operativa y la productividad, refle-
jado en la distribución de tareas, la evaluación del 
desempeño y las expectativas de disponibilidad de 
los trabajadores.

La importancia de esta revelación reside en visibili-
zar algo que, de forma recurrente, permanece invi-
sible en las organizaciones: la verdadera cultura no 
aquella plasmada en los documentos o discursos, 
sino lo que se valida, se premia y se reproduce en 
la práctica. Bourdieu (2000) lo llamaría “violencia 
simbólica” (la imposición de un significado que el 
teletrabajo es flexible y beneficioso, mientas oculta 
las relaciones de poder que lo sustentan: la expec-
tativa de mayor disponibilidad, la imposibilidad de 
delimitar espacios y tiempos personales). La pan-
demia lo expuso al extremar las condiciones: bajo 
presión de crisis, resulta más difícil mantener la 
ilusión de coherencia entre discursos y prácticas. 
Los supuestos básicos se hacen más visibles cuan-
do el sistema entra en estrés porque la gente debe 
actuar rápidamente sin tiempo para mantener las 
máscaras públicas.

Lo anterior tiene implicaciones más amplias que el 
mero diagnóstico de incoherencia. Si la pandemia 
hizo visible la brecha entre valores proclamados y 
supuestos implícitos, entonces abre la posibilidad 
teórica y práctica de transformación cultural genui-
na. El reconocimiento de que la institución actuaba 
bajo supuestos diferentes a los que comunicaba es 

una oportunidad para reflexión colectiva, mas no 
un fracaso.
 
Como señala Schein (2010), la transformación cul-
tural requiere identificar primero estos supuestos 
profundos, hacerlos visibles mediante procesos de 
reflexión compartida, someterlos a discusión crí-
tica y, solo entonces, construir nuevos consensos 
que se traduzcan en cambios sostenibles en las 
prácticas. Esto es particularmente importante en 
una institución educativa, pues la cultura que esta 
institución encarna (tanto aquella que enseñanza 
en documentos como la que vive cotidianamente) 
tiene un profundo efecto educativo para todos sus 
miembros, con especial énfasis en los estudiantes 
que están formándose como profesionales.

El cambio genuino en la cultura organizacional 
requeriría acción deliberada en múltiples frentes; 
significaría establecer límites claros y protegidos 
entre vida laboral y personal (como prácticas co-
tidianas validadas y protegidas por la institución, 
no solo como enunciados de política). Requeriría, 
además, redefinir cómo se evalúa la contribución 
de los trabajadores, moviendo el énfasis desde el 
volumen de tareas completadas hacia la calidad, 
sostenibilidad y bienestar integral. 

De igual modo, representaría integrar a trabajado-
res administrativos, de todos los niveles, en proce-
sos de reflexión sobre qué modalidades de trabajo 
son sostenibles y compatibles con una vida digna 
fuera del trabajo. Implicaría que directivos y líde-
res académicos reconozcan públicamente las con-
tradicciones identificadas y demuestren, mediante 
sus propias prácticas, un compromiso genuino con 
límites y cuidado. En esencia, la transformación de 
cultura organizacional no puede ser un proyecto 
de “comunicación” o de “documentos nuevos”, sino 
un proceso de reflexión colectiva que permita a la 
institución alinearse con los valores que proclama.

En segundo lugar, el análisis evidencia una estrecha 
relación entre la cultura organizacional y las ten-
siones de la formación. Los docentes identificaron 
la coexistencia de dos paradigmas: uno orientado 
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al mercado, centrado en la eficiencia, la competitividad y la rentabilidad, y otro de enfo-
que social y ambiental, que prioriza la sostenibilidad, la equidad y el bienestar colectivo. 
Aunque este último ha ganado espacio en los currículos, suele mantenerse como un com-
ponente complementario más que como un eje central de la formación administrativa.

Esta tensión también se manifestó en la gestión de la universidad durante la pandemia. 
Aunque debía equilibrar continuidad operativa y bienestar de sus trabajadores, predomi-
nó una lógica de eficiencia. Si bien evitó despidos masivos, persistieron desigualdades en 
la distribución de cargas laborales, el apoyo psicosocial fue percibido como limitado y la 
comunicación se caracterizó por ser principalmente unidireccional, con escasa participa-
ción de los trabajadores en la toma de decisiones.

Esta contradicción entre lo enseñado y lo modelado es problemática porque el aprendi-
zaje organizacional trasciende el aula y los contenidos curriculares; ocurre, en cambio, 
mediante lo que se denomina el “currículo oculto” (aquello que los estudiantes aprenden 
al observar cómo funcionan realmente las cosas en la institución donde se forma). Pierre 
Bourdieu (1997) desarrolló el concepto de “habitus” para describir este proceso mediante 
el cual los sistemas educativos reproducen disposiciones duraderas, formas de pensar y 
actuar que se sedimentan a través de la experiencia prolongada en la institución. 

El habitus profesional de un administrador se configura tanto en lo que se enseña for-
malmente, como en lo que experimenta como normal, válido y aceptable en la institución 
donde se forma. Si un estudiante de administración experimenta que, en su propia ins-
titución educativa, frente a una crisis, se prioriza la continuidad operativa sobre el ver-
dadero bienestar laboral, aprende algo muy diferente de lo que los syllabus dicen sobre 
responsabilidad social. Aprende que, en la realidad, cuando las cosas se ponen difíciles, 
los discursos sobre ética y responsabilidad social son aspiracionales, pero no operaciona-
les. Aprende que la eficiencia y la continuidad son lo verdaderamente valorado.
Algunos autores, como Peter Fleming y Andre Spicer (2007), han descrito este fenómeno 
como “cinismo organizacional” (una condición donde los actores reconocen las contra-
dicciones entre discursos corporativos o, en este caso, académicos y prácticas reales; sin 
embargo, participan en los rituales sin cuestionarlos abiertamente o con capacidad de 
transformarlos). Los estudiantes observan la contradicción entre lo que se proclama en las 
aulas y lo que ven suceder en la realidad organizacional; aun así, aprenden a normalizar 
tal forma de funcionar, tolerar sus contradicciones y aceptar que “así es el mundo real”. 

La pandemia aceleró la visibilización de estas contradicciones al llevar a la organización 
al límite de sus capacidades. Las condiciones de estrés extremo hacen más difícil man-
tener la ilusión de coherencia. Un docente expresaba esta tensión con particular clari-
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dad: “Considero que hay una tensión constante en-
tre una formación orientada al mercado, centrada 
en la eficiencia, la competitividad, la rentabilidad 
y los indicadores de desempeño, y una formación 
con enfoque social y ambiental, que prioriza el 
bienestar, la sostenibilidad y el impacto colectivo.” 
Pero esta no es simplemente una tensión teórica 
entre dos corrientes de pensamiento académico; es 
una contradicción vivida en la práctica cotidiana 
de la institución.

La implicación más importante para la transforma-
ción formativa es que no puede ocurrir únicamente 
a través de cambios curriculares aislados, reformas 
de planes de estudio o inclusión de nuevos tópicos. 
La investigación sobre cambio educativo muestra, 
en consonancia, que cuando existe brecha entre lo 
que la institución enseña y lo que modela en su 
propia práctica organizacional, el poder transfor-
mador de la educación se ve comprometido. 

Henry Giroux (2001) conceptualizó a los docentes 
como “intelectuales transformadores” (profesiona-
les cuya práctica es inherentemente política y con 
el potencial de formar ciudadanos críticos, capa-
ces de cuestionarse a sí mismos y a sus contextos). 
No obstante, para que los docentes puedan cumplir 
este rol, requieren condiciones organizacionales 
que lo permitan: espacios dedicados para reflexión 
crítica colectiva, reducción de cargas administrati-
vas que dejan poco tiempo para pensar, protección 
de la autonomía académica frente a presiones mer-
cantiles, y en gran medida, coherencia entre las 
exigencias de enseñanza en la institución y lo que 
modela en su propia gestión.

Si la institución educativa aspira a transformar la 
formación profesional, es decir, pasar de un mode-
lo que reproduce acríticamente la lógica del mer-
cado a otro que incorpora la responsabilidad social 
y ambiental como ejes centrales, no periféricos, de-
berá emprender transformaciones simultáneas en 
su propia cultura organizacional. No puede esperar 
que estudiantes piensen críticamente sobre mode-
los de gestión transformadora si la institución que 
los forma continúa operando bajo lógicas tradicio-

nales; No puede encentar la importancia de límites 
saludables en el trabajo si sus propios trabajadores 
experimentan jornadas extensas sin límites claros; 
no puede proclamar compromiso con sostenibili-
dad mientras en sus decisiones opera la lógica de 
eficiencia a corto plazo.

Esto plantea un desafío institucional complejo, 
pero también una oportunidad. El desafío consis-
te en una reflexión honesta sobre supuestos com-
partidos, disposición de líderes para cuestionar sus 
propias prácticas y voluntad de hacer cambios que 
pueden resultar incómodos; la oportunidad, por 
su parte, se refiere a la visibilización que generó 
la pandemia sobre esta necesidad.  El Sistema de 
Assurance of Learning (SAL), que muchas universi-
dades implementan para evaluación de resultados 
educativos, mide lo que estudiantes aprendieron 
de contenidos específicos. 

Pese a ello, hay una dimensión del aprendizaje que 
es más difícil de medir y, sin embargo, profunda-
mente formativa: los estudiantes aprenden cómo 
funcionan las organizaciones, cuáles reciben legiti-
midad y cómo responden los líderes bajo presión. 
Esta dimensión solo puede medirse observando 
como la institución misma se comporta. Durante 
la pandemia, cada institución educativa fue un la-
boratorio vivo donde estudiantes lograron percibir 
cómo sus lideres priorizaban, que valores demos-
traban en la práctica, cómo balanceaban o fallaban 
en equilibrar múltiples objetivos en conflicto.
En tercer lugar, y quizá de forma más crítica, la 
transformación digital experimentada durante la 
pandemia se implementó como una respuesta me-
ramente técnica a lo que era, en esencia, una cri-
sis organizacional y cultural, perdiendo, así, una 
oportunidad significativa para modificaciones más 
profundas. Los hallazgos sobre clima organizacio-
nal revelan que, desde la perspectiva de los traba-
jadores administrativos, la transición al teletrabajo 
mediante plataformas digitales fue generalmente 
positiva en lo que respecta a infraestructura y ac-
ceso a recursos. Como expresó uno de los partici-
pantes, “ese tema de herramientas digitales si fue 
muy acertado de parte de la universidad. Apoyo 
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con equipos, también no solo a nosotros, sino a 
los estudiantes.” La institución distribuyó compu-
tadoras, proporcionó acceso a software, mejoró 
la plataforma virtual de aprendizaje (el campus) 
e implementó sistemas de comunicación múltiple. 
Desde una perspectiva técnica, la respuesta fue, en 
muchos aspectos, apropiada y efectiva.

No obstante, esta evaluación positiva de lo “técni-
co” (la disponibilidad de herramientas) enmasca-
raba conversiones más profundas y problemáticas 
en la manera de organizar el trabajo, en cómo se 
ejercía el control y la vigilancia, en qué oportuni-
dades reales existían para una transformación más 
emancipatoria de las relaciones laborales. Cuando 
una crisis obliga a las organizaciones a adoptar 
nuevas tecnologías rápidamente, por lo general, 
lo hacen de forma que replican las estructuras de 
poder existentes en los nuevos medios, en lugar 
de usar la oportunidad para transformarlas. Como 
analiza Shoshana Zuboff (2019) en su trabajo so-
bre “capitalismo de vigilancia”, la digitalización de 
sistemas permite nuevas formas de captura de da-
tos, monitoreo y control que, con frecuencia, ope-
ran de forma distribuida e invisible, facilitando lo 
que denomina una “vigilancia omnipresente”.

La implementación del teletrabajo mediante pla-
taformas digitales en la universidad permitió in-
tensificar mecanismos de monitoreo que, en el 
trabajo presencial, hubieran sido más evidentes y 
resistidos. La plataforma campus, donde estudian-
tes entregaban trabajos, registraba, además de lo 
que se entregaba, cuándo, desde dónde y cuántos 
intentos se hacían; el correo institucional permitía 
saber con exactitud cuando un trabajador estaba 
conectado; los sistemas de chat corporativo crea-
ban una expectativa de disponibilidad inmediata. 
Todas estas herramientas fueron presentadas (y 
probablemente concebidas) como facilitadores de 
comunicación y colaboración. Y en cierto sentido 
lo eran. Sin embargo, a la vez funcionaban como 
mecanismos de vigilancia distribuida. Nick Srnicek 
(2017) describe este fenómeno como característico 
del “capitalismo de plataformas”: los sistemas pa-
recen ser infraestructuras neutrales de comunica-

ción, pero en realidad están diseñados para extraer 
información y facilitar formas de control.
Ahora bien, el problema más profundo es que la 
transformación digital fue tratada como un asun-
to técnico (“¿cómo mantenemos las operaciones si 
los trabajadores están en casa?”) cuando consistía 
en un problema organizacional y político (“¿cómo 
replanteamos las relaciones de trabajo, la distribu-
ción del poder, los límites entre vida laboral y per-
sonal en una transición a modalidades remotas?”). 
Una transformación digital de carácter emancipa-
torio habría implicado procesos completamente di-
ferentes. 

Para tal caso, hubiera significado que trabajadores 
de todos los niveles participaran en el diseño de las 
plataformas y modalidades de trabajo, sin reducir-
lo en su adopción como usuarios pasivos. Hubiera 
requerido deliberación colectiva sobre qué datos 
se recopilan en los sistemas digitales, quien tiene 
acceso a esa información y con qué propósito. Hu-
biera necesitado establecimiento de reglas claras, 
transparentes y consensuadas sobre disponibilidad 
y desconexión (limites explícitos sobre cuándo se 
espera que los trabajadores estén disponibles y 
cuándo tienen derecho a estar completamente fue-
ra de alcance). Hubiera permitido reflexión crítica 
sobre como la tecnología podría transformar, de 
manera genuina, las modalidades de trabajo hacia 
mayor autonomía y menor supervisión, en lugar de 
replicar sistemas jerárquicos tradicionales en nue-
vos medios digitales.

En cambio, ocurrió que la crisis fue “resuelta” téc-
nicamente, así, la institución continuó operando 
sin alterar estructuralmente sus lógicas organiza-
cionales subyacentes. Como describe Mark Alves-
son (2012), en su análisis de cultura organizacio-
nal, menciona que estas tienden a implementar 
cambios para preservar las estructuras existentes 
de poder y control, incluso cuando afirman estar 
buscando transformación. Esta dinámica es eviden-
te en la implementación de tecnología: los siste-
mas digitales se adoptan manteniendo jerarquías 
tradicionales, centralizando decisiones en líderes y 
limitando participación de trabajadores. 
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Adicionalmente, Alvesson y Willmott (2003) des-
criben esto como una forma de “emancipación con-
trolada”: se ofrece cierta libertad (trabajar desde 
casa) pero dentro de marcos que no cuestionan la 
estructura fundamental de poder. Los trabajadores 
ganan flexibilidad de localización, pero pierden 
control sobre cómo se organiza el trabajo remoto. 
Ganan acceso a herramientas digitales, pero no 
participación en su diseño.

En el contexto específico de la formación acadé-
mica, esta implementación acrítica de tecnología 
tiene implicaciones educativas significativas. Si el 
Programa de Administración de Empresas busca 
formar profesionales capaces de pensar crítica-
mente sobre transformación organizacional, sobre 
el papel de la tecnología en la vida organizacional, 
sobre cómo implementar cambios tecnológicos de 
forma que beneficie a todas las partes interesadas, 
¿cómo puede hacerlo mientras la institución mis-
ma modela una implementación acrítica de tecno-
logía? 

Los estudiantes no solo aprenden en los libros de 
texto; aprenden observando como su institución 
educativa adoptó plataformas digitales sin una mi-
rada crítica sobre sus implicaciones políticas, repro-
ducciones de poder o las alternativas que no fueron 
exploradas. Aprenden, una vez más, un habitus de 
aceptación técnica de lo digital sin cuestionamien-
to reflexivo de sus fundamentos. Aprenden que, 
cuando surge una crisis tecnológica o de cambio 
organizacional, la respuesta es implementar solu-
ciones técnicas con rapidez, sin tiempo para pensar 
en profundidad sobre supuestos, consecuencias o 
alternativas.

Los tres análisis convergen en un diagnóstico in-
tegrado de gran importancia: la pandemia, lejos 
de limitarse a un evento exógeno que interrumpió 
temporalmente el funcionamiento normal de insti-
tuciones educativas, fue, más bien, un catalizador 
que aceleró y visibilizó contradicciones estructura-
les en la cultura organizacional de estas institucio-
nes. 

Tales contradicciones operan en múltiples niveles 
de forma coherente, pero paradójica. En el nivel 
institucional de gestión laboral, existe una discre-
pancia entre valores de bienestar proclamados y 
supuestos operacionales de continuidad prioritaria 
bajo presión. En el nivel de la formación académi-
ca, existe una brecha entre lo que se enseña sobre 
responsabilidad social y lo que se modela en prác-
ticas organizacionales reales. En el nivel de imple-
mentación tecnológica, existe una contradicción 
entre el potencial emancipatorio de la tecnología 
digital y su aplicación reproductiva que replica y 
amplifica estructuras existentes de control. Cada 
nivel refuerza los otros en un sistema donde la in-
coherencia se reproduce casi de forma automática.

Estas tensiones no son contradicciones accidentales 
ni se resuelven solo con nuevas políticas; respon-
den a decisiones sobre qué valores y prioridades 
prevalecen en la organización. Las instituciones 
educativas enfrentan presiones simultáneas de efi-
ciencia y competitividad, así como de humanismo, 
equidad y transformación. En contextos de crisis, 
como la pandemia, estos conflictos suelen resolver-
se preservando las estructuras de poder existentes, 
incluso a costa de los valores institucionales pro-
clamados.

La visibilización de estas contradicciones durante 
la pandemia abre la posibilidad de transformación 
deliberada. Los desafíos que emergen de este aná-
lisis integrado son múltiples y complejos, en tanto 
no se trata de ajustes periféricos que pueden im-
plementarse mediante capacitaciones o cambios 
de política; en defecto, requieren transformaciones 
que exigen coraje institucional y disposición para 
cuestionar supuestos compartidos. En primer lugar, 
una transformación genuina de la cultura organi-
zacional que implica hacer explícitos los supuestos 
básicos sobre que significa “excelencia” en una ins-
titución educativa. Esto requeriría procesos cuida-
dosamente diseñados de reflexión colectiva (focus 
groups, asambleas, entrevistas) donde trabajado-
res de todos los niveles puedan hablar sobre cuáles 
son sus consideraciones sobre las prioridades rea-
les de la institución, sus validaciones en la práctica 
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y dónde ven contradicciones. 
Lo anterior, implicaría debate público dentro de 
la institución sobre estas contradicciones, recono-
ciendo que el conflicto y la tensión son normales y 
pueden ser productivos si se abordan directamen-
te. Como también, implicaría redefinir cómo se 
mide el éxito de la institución: no solo en términos 
de matrícula, retención, rankings académicos, sino 
también en términos de bienestar laboral de sus 
trabajadores, satisfacción de docentes, impacto te-
rritorial, contribución a sustentabilidad ambiental.

En segundo lugar, la integración teórico-práctica 
en la formación requiere reducir la brecha entre 
lo que se enseña sobre gestión transformadora y lo 
que se modela en la práctica organizacional. Esto 
no significa que docentes hablen con más hones-
tidad sobre las contradicciones; consiste en crear 
espacios estructurados donde estudiantes analizan 
con criterio sus propias instituciones, donde obser-
van en tiempo real las decisiones que los líderes 
toman y reflexionan sobre ellas. Podría significar 
proyectos integradores donde estudiantes diseñan 
propuestas de transformación organizacional basa-
das en análisis de problemas reales en organiza-
ciones locales. Asimismo, docentes y lideres de la 
institución deberían estar dispuestos a someterse 
a análisis crítico por parte de estudiantes, a escu-
char cuando observan incoherencias, a responder 
con honestidad sobre las presiones y dilemas que 
enfrentan. Esta apertura de la institución a la crí-
tica de sus propios estudiantes es profundamente 
educativa.

En tercer lugar, es necesario repensar la transfor-
mación digital, más allá de un problema técnico, 
como un proceso político, el cual debe ser delibe-
rado y democrático. Esto requeriría asegurar parti-
cipación genuina de trabajadores de todos los nive-
les en decisiones sobre qué tecnologías se adoptan, 
cómo se implementan y cómo se usan; conllevaría 
un análisis crítico de qué datos se recopilan me-
diante sistemas digitales, quién tiene acceso a esa 
información, con qué propósito se utiliza y cómo se 
protege la privacidad. 
De igual modo, necesitaría establecer límites cla-

ros, transparentes y protegidos a la disponibili-
dad en contextos de trabajo digital (reglas explí-
citas sobre cuándo se espera respuesta inmediata a 
mensajes, cuándo es aceptable estar desconectado, 
cómo se respeta el derecho a la desconexión fue-
ra de horarios). A la vez, formación de líderes en 
implementación crítica de tecnología, ayudándoles 
a reflexionar sobre cómo asegurar que los nuevos 
sistemas digitales contribuyan a mayor autonomía 
y menos supervisión, en lugar de lo opuesto.

Finalmente, es necesario abrir la formación acadé-
mica de forma más genuina hacia el territorio y las 
realidades organizacionales reales que existen en 
los contextos donde se sitúan las universidades. La 
investigación sobre educación en administración 
muestra, con consistencia, que cuando la formación 
se concentra en teorías abstractas y casos de gran-
des corporaciones internacionales, sin conexión 
con organizaciones locales, dinámicas territoriales 
y modelos alternativos de gestión, los estudiantes 
aprenden a ver el mundo de forma estrecha.

 Fortalecer dicho vínculo entre formación académi-
ca y realidades organizacionales locales (estudian-
do cooperativas de café, empresas comunitarias, 
gobiernos municipales, emprendimientos sociales) 
permitiría que estudiantes vean la amplitud de for-
mas en que se puede organizar trabajo y recursos; 
reconocimiento en cómo el modelo de gran corpo-
ración capitalista no es el único posible, que hay 
alternativas viables, donde profesionales pueden 
contribuir a transformación social a través de su 
trabajo en gestión.

Esta ampliación territorial de la formación es im-
portante en contextos como el Valle del Cauca, 
donde históricamente han existido movimientos 
de economía solidaria, donde persisten iniciativas 
de producción agroecológica, donde hay organiza-
ciones comunitarias que han gestionado recursos 
de forma equitativa y sostenible. Cuando estudian-
tes de administración solo ven casos de empresas 
orientadas a maximizar rentabilidad, interiorizan 
que esa es la única lógica posible; cuando estudian 
organizaciones comunitarias y entienden cómo 
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funcionan, qué retos enfrentan, cómo distribuyen 
el poder y los recursos, aprenden que hay múltiples 
formas validas de organizar trabajo humano.

La conclusión derivada de este análisis integrado 
tiene relación en cómo la pandemia no fue sim-
plemente una crisis a superar mediante respues-
tas técnicas o ajustes periféricos; consistió en una 
ventana de oportunidad para reflexionar sobre la 
cultura organizacional de las instituciones educa-
tivas y su rol en la reproducción o transformación 
de modelos de gestión, de relaciones de poder, de 
concepciones sobre trabajar, aprender y vivir con 
dignidad. Las contradicciones reveladas durante 
2020-2023 siguen siendo relevantes y urgentes. La 
pregunta sobre qué instituciones queremos cons-
truir, qué profesionales deseamos formar, qué re-
laciones de poder estamos reproduciendo o trans-
formando mediante nuestras decisiones cotidianas, 
no ha desaparecido con el fin de la emergencia sa-
nitaria. Si algo, el regreso a cierta “normalidad” 
corre el riesgo de permitir la invisibilización de lo 
que la pandemia hizo visible.

La coherencia entre discurso y práctica no es algo 
garantizado por buenos documentos, declaracio-
nes sinceras de valores o buenas intenciones de los 
líderes; en contraría, exige voluntad política deli-
berada de reflexión colectiva, disposición genuina 
de los líderes para cuestionar supuestos que pue-
den ser incómodos o desafiantes, así como cons-
trucción de estructuras organizacionales que pro-
tejan y habiliten espacios para esa reflexión crítica 
continua. Requiere que la institución educativa vea 
su propia práctica organizacional como un espacio 
de aprendizaje fundamental para sus estudiantes, 
donde lo que sucede entre bambalinas es tan edu-
cativo como lo que ocurre en las aulas; a su vez, 
que reconozca que, cuando existe una brecha entre 
lo enseñado y lo modelado, son los supuestos im-
plícitos (aquellos validados en la práctica) poseen 
el poder formativo más duradero. 
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Las evidencias y reflexiones acumuladas a lo largo de este libro permiten formular un conjunto de con-
clusiones que, integradas, constituyen la contribución central de la obra al conocimiento científico sobre 
las organizaciones contemporáneas de educación superior en América Latina.

Primera conclusión: el clima organizacional en instituciones de educación superior es un fenómeno di-
námico y multidimensional, cuya gestión requiere instrumentos y perspectivas que vayan más allá de la 
medición periódica de satisfacción. El análisis empírico realizado durante el período pandémico muestra 
que las dimensiones del clima más sólidas durante la crisis (capacitación, comunicación institucional, co-
hesión de equipo) se construyeron deliberadamente mediante políticas de recursos humanos consisten-
tes antes de la pandemia. La resiliencia del clima organizacional no es un atributo que las instituciones 
encuentran en el momento de la crisis; es el resultado de inversiones acumuladas en cultura, liderazgo y 
bienestar que determinan la capacidad de respuesta ante disrupciones imprevistas.

Esta conclusión se sustenta en los datos empíricos del Capítulo III. Las tres dimensiones con mayor fa-
vorabilidad durante el período pandémico, Capacitación (media = 5.8/7), Comunicación Institucional 
(5.6/7) y Trabajo en Equipo (5.4/7), comparten un denominador común: todas habían sido objeto de 
políticas institucionales deliberadas y consistentes antes de la pandemia. La Universidad del Valle había 
invertido en sistemas de formación continua del personal administrativo, en plataformas de comunica-
ción interna y en programas de bienestar que fomentaban la cultura colaborativa. Estos activos cultura-
les, construidos con anterioridad a la crisis, operaron como reservas de resiliencia cuando la pandemia 
impuso la transición abrupta al teletrabajo. En contraste, las dimensiones con mayor fragilidad, Seguri-
dad Laboral (4.1/7) y Gestión de Conflictos (4.3/7), reflejan áreas en las que la inversión institucional 
previa era menor y las estructuras de soporte menos consolidadas.

La implicación directa para la gestión universitaria es que la resiliencia organizacional no se improvisa 
en el momento de la crisis: es el resultado acumulado de inversiones estratégicas en cultura, liderazgo 
y bienestar institucional realizadas durante los períodos de normalidad. Esta conclusión conecta con los 
hallazgos sobre liderazgo transformacional (Capítulo III) y con la evidencia sobre trabajo remoto y com-
petencias digitales (Capítulo V): las instituciones que habían construido con intención culturas de con-
fianza y aprendizaje colectivo respondieron con mayor eficacia a las disrupciones; mientras que aquellas 
donde el liderazgo era predominantemente transaccional mostraron mayor rigidez adaptativa.

Segunda conclusión: la cultura organizacional de los programas de administración de empresas en uni-
versidades públicas latinoamericanas exhibe tensiones constitutivas entre proyectos formativos en pug-
na, las cuales no pueden ni deben resolverse mediante la imposición de uno sobre el otro, pero sí requie-
ren ser nombradas, discutidas y gestionadas democráticamente. La invisibilización de estas tensiones no 
las elimina; las reproduce sin posibilidad de aprendizaje colectivo. Los programas académicos que crean 
espacios formales para la deliberación sobre el sentido de la formación son más capaces de articular con 
coherencia sus valores declarados y sus prácticas efectivas; también de producir graduados con habitus 
profesionales más reflexivos y con fundamentos éticos.

El soporte empírico de esta conclusión proviene del Capítulo IV, donde el Programa de Administración 
de Empresas de la Sede Tuluá evidenció la coexistencia de dos proyectos formativos en tensión: el geren-
cial-corporativo y el socioambiental-territorial. Estos no se distribuyen de forma excluyente entre docen-
tes o asignaturas, sino que coexisten incluso en una misma práctica pedagógica. La Tabla 10 muestra que 
los siete docentes presentaban perfiles ambivalentes, reflejando un habitus escindido entre las presiones 
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del campo y las resistencias individuales (Bour-
dieu, 1990). Asimismo, las Tablas 11 y 14 identifi-
can como principales tensiones la evaluación, en-
tendida tanto como mecanismo de legitimación del 
paradigma gerencial como espacio de innovación 
pedagógica, y el equilibrio entre formación técnica 
y sensibilidad social, considerado valioso, aunque 
difícil de sostener sin apoyo institucional.

La implicación práctica más directa de esta con-
clusión es que la gestión de la cultura organizacio-
nal en los programas de administración no puede 
reducirse a declaraciones de misión o a reformas 
curriculares de carácter cosmético; como señalan 
Alvesson y Willmott (2012), precisan procesos de 
microemancipación, los cuales creen condiciones 
para que los actores institucionales puedan nom-
brar y deliberar colectivamente sobre los supuestos 
orientadores de su práctica. Los programas que han 
avanzado en esta dirección, creando seminarios 
transversales, espacios de reflexión pedagógica y 
vínculos con organizaciones del territorio mues-
tran una mayor coherencia entre sus valores decla-
rados y sus prácticas efectivas; además, producen, 
según la evidencia cualitativa recogida, graduados 
con habitus profesionales más reflexivos y con ma-
yor capacidad de actuación ética en contextos or-
ganizacionales complejos.

Tercera conclusión: la transformación digital no 
determina el destino organizacional; lo media. Las 
mismas tecnologías generan efectos radicalmente 
diferentes según los contextos culturales en que se 
insertan: amplifican las fortalezas organizaciona-
les donde la confianza, la colaboración y el lide-
razgo transformacional son sólidos, e intensifican 
las fragilidades donde la desconfianza, el control 
jerárquico y la resistencia al aprendizaje son pre-
dominantes. Esta constatación tiene consecuencias 
directas para la gestión de los procesos de digita-
lización: no basta con seleccionar las tecnologías 
adecuadas; es imprescindible trabajar en paralelo 
en el sustrato cultural que determina cómo esas 
tecnologías serán apropiadas, utilizadas e integra-
das en la vida organizacional. 

Esta conclusión articula los hallazgos de las tres 
líneas de investigación. En la Línea 1, la dimensión 
Recursos Institucionales obtuvo el puntaje más bajo 
del perfil de clima (media = 4.2/7), y las entre-
vistas semiestructuradas revelan que las tensiones 
más significativas reportadas por el personal ad-
ministrativo durante la pandemia estuvieron aso-
ciadas a la implementación apresurada de herra-
mientas digitales sin acompañamiento suficiente, a 
las brechas de conectividad entre funcionarios y a 
la difuminación de los límites entre trabajo y vida 
personal que el teletrabajo impuso. En contraste, 
las dimensiones de mayor solidez (Capacitación 
y Comunicación) habían incorporado progresiva-
mente herramientas digitales en años anteriores, 
de manera planificada y con soporte institucional, 
lo que facilitó su funcionamiento durante la crisis. 

En la Línea 2, la Tabla 12 sistematiza cómo los 
efectos del trabajo híbrido sobre el clima organi-
zacional son radicalmente distintos, según el perfil 
cultural del equipo: donde la confianza y el lideraz-
go transformacional son sólidos, la hibridez amplía 
la autonomía y la productividad; donde prevalecen 
el control jerárquico y la desconfianza, la distancia 
física agrava la vigilancia y la desconexión.

Para la gestión universitaria, esta conclusión tie-
ne una consecuencia operativa concreta: las estra-
tegias de transformación digital deben diseñarse 
como procesos de cambio cultural simultáneo, no 
como proyectos de implementación tecnológica in-
dependientes. Orlikowski (2000) argumenta que 
la tecnología no tiene efectos organizacionales en 
sí misma, sino a través de las prácticas (technolo-
gy-in-use) que los actores construyen al apropiár-
sela en contextos culturales específicos. Invertir en 
infraestructura tecnológica sin trabajar en las con-
diciones culturales de su apropiación (confianza, 
liderazgo, competencias digitales, marcos éticos 
del uso de datos) produce, en el mejor de los casos, 
tecnología subutilizada y, en el peor, nuevas formas 
de control y vigilancia que erosionan el bienestar y 
el clima organizacional.
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Cuarta conclusión: el liderazgo transformacional 
emerge, de manera consistente a través de todos 
los análisis, como la variable organizacional más 
crítica para gestionar la complejidad de los desa-
fíos contemporáneos. En contextos de disrupción 
múltiple y acelerada pandémica, tecnológica, for-
mativa, las organizaciones, cuya mayor inversión 
está en el desarrollo de sus capacidades de lideraz-
go a todos los niveles, muestran mayor resiliencia, 
mayor capacidad de aprendizaje colectivo y mejo-
res índices de bienestar del personal. Invertir en 
el desarrollo de líderes transformacionales no es 
un lujo que las instituciones públicas no pueden 
permitirse; es la condición de posibilidad de cual-
quier proceso genuino de mejora organizacional. 
Esta conclusión atraviesa de forma transversal las 
tres líneas de investigación. 

En la Línea 1, el análisis de la dimensión Lideraz-
go del cuestionario de clima revela que la percep-
ción del estilo de liderazgo fue el predictor más 
consistente de las valoraciones en otras dimensio-
nes: los participantes que describían a sus supe-
riores en términos de apoyo, visión compartida y 
acompañamiento activo durante la pandemia mos-
traban, de manera sistemática, mayores índices de 
favorabilidad en las dimensiones de Seguridad, 
Comunicación y Trabajo en Equipo. Las entrevis-
tas semiestructuradas refuerzan esta relación: el 
representante sindical y el profesional de gestión 
humana coincidieron en identificar la calidad del 
liderazgo directo, no las políticas institucionales 
generales, como el factor más determinante de su 
experiencia del trabajo remoto. En la Línea 2, la 
Tabla 9 muestra que los espacios de resistencia pe-
dagógica con mayor potencial transformador son 
aquellos liderados por docentes que exhiben las ca-
racterísticas del liderazgo transformacional descri-
tas por Bass y Riggio (2006): influencia idealizada, 
motivación inspiracional, estimulación intelectual 
y consideración individualizada.

La implicación estratégica es que el desarrollo del 
liderazgo transformacional no puede seguir siendo 
tratado en las universidades públicas como una ac-
tividad periférica de capacitación gerencial. Judge 

y Piccolo (2004), en un metaanálisis de 87 estu-
dios, demostraron que los componentes del lide-
razgo transformacional predicen significativamen-
te mejor la satisfacción laboral, la motivación y la 
efectividad organizacional que los componentes 
transaccionales, concentrándose en organizaciones 
basadas en el conocimiento y en contextos de alta 
incertidumbre. 

Las universidades públicas latinoamericanas en-
frentan de manera permanente las condiciones que 
hacen más necesario este tipo de liderazgo: incerti-
dumbre presupuestal, demandas sociales cambian-
tes, tensiones entre autonomía académica y rendi-
ción de cuentas; así como la necesidad de sostener 
culturas de aprendizaje colectivo en contextos de 
alta rotación y recursos limitados. Construir capa-
cidades de liderazgo transformacional a todos los 
niveles, no solo en los cargos directivos, sino tam-
bién en los coordinadores de programa, los docen-
tes y los líderes informales, es la inversión con ma-
yor retorno para cualquier institución que aspire a 
gestionar con eficacia y ética la complejidad de los 
desafíos contemporáneos.

Quinta conclusión: la perspectiva crítica y deco-
lonial no es una perspectiva sectaria o ideológica 
que deba reservarse para los márgenes del debate 
académico; es una herramienta analítica impres-
cindible para comprender las dinámicas organi-
zacionales en América Latina. Los análisis que no 
interrogan la procedencia y los supuestos de los 
marcos teóricos que aplican, que no contextuali-
zan sus hallazgos en las estructuras de poder y las 
historias locales, y que no dialogan con las expe-
riencias organizativas propias del continente, pro-
ducen conocimiento incompleto y potencialmente 
distorsionador. El rigor científico y la pertinencia 
latinoamericana no son objetivos en tensión; son 
dimensiones complementarias de una investiga-
ción organizacional de calidad.

Líneas Futuras de Investigación
El análisis realizado en este libro abre múltiples ve-
tas de investigación futura que complementarían, 
profundizarían y expandirían sus contribuciones. 
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La agenda investigativa que se desprende de sus 
hallazgos puede organizarse en cuatro grandes lí-
neas.

La primera línea concierne a la investigación longi-
tudinal sobre la evolución del clima organizacional 
en el período pospandémico. Este libro ofrece una 
fotografía densa del momento pandémico, pero no 
puede responder a preguntas sobre la trayectoria 
temporal de los cambios identificados: ¿Se han 
consolidado los aprendizajes organizacionales ge-
nerados durante la pandemia? ¿El retorno parcial 
a la presencialidad ha regenerado los vínculos in-
formales erosionados durante el trabajo remoto? 
¿Las organizaciones que implementaron políticas 
de bienestar durante la pandemia han mantenido 
ese nivel de inversión en el período postcrisis? Es-
tudios longitudinales con cohortes comparables de 
trabajadores ofrecerían respuestas valiosas a estas 
preguntas, con implicaciones directas para la ges-
tión del cambio organizacional.

La segunda línea apunta a la investigación com-
parada sobre culturas formativas en programas de 
administración de empresas en diferentes univer-
sidades latinoamericanas. El análisis del caso de la 
Universidad del Valle sugiere patrones de tensión 
entre proyectos formativos que podrían ser comu-
nes a programas similares en toda la región. Un 
estudio comparado de mayor alcance que incluya 
universidades de diferentes países, diferentes tipos 
de contextos regionales urbanos y rurales; como 
también, diferentes modelos institucionales públi-
cos y privados permitiría identificar qué factores 
son generales y cuáles específicos al contexto co-
lombiano, y formular recomendaciones más robus-
tas para la política universitaria regional.

La tercera línea se enfoca en la investigación sobre 
la ética de los sistemas de analítica organizacional 
en instituciones de educación superior latinoame-
ricanas. La transformación digital de la gestión del 
talento humano está avanzando con agilidad, pero 
los marcos normativos y las prácticas de gobernan-
za ética de los datos organizacionales están consi-
derablemente rezagados respecto a las capacidades 

tecnológicas. Investigación empírica sobre cómo las 
universidades latinoamericanas están gestionando 
la recopilación y el uso de datos sobre sus colabo-
radores, qué percepciones tienen los trabajadores 
sobre estos sistemas y qué marcos éticos se están 
desarrollando para regularlos es, con urgencia, ne-
cesaria.

La cuarta línea de investigación concierne al po-
tencial de las metodologías de investigación-acción 
participativa para generar conocimiento organiza-
cional situado, el cual contribuya, de manera coin-
cidente, a la producción de conocimiento científico 
y a la transformación de las instituciones investiga-
das. Este libro ha mostrado que los instrumentos de 
reflexividad pedagógica, aplicados a los docentes, 
no son solo herramientas de recolección de datos; 
son también dispositivos de aprendizaje organiza-
cional que pueden contribuir a hacer visible la cul-
tura institucional y a democratizar las discusiones 
sobre el sentido de la formación. Desarrollar y sis-
tematizar estas metodologías, de doble propósito: 
científico y transformador, representa una contri-
bución valiosa tanto para la investigación organi-
zacional como para la práctica de la gestión univer-
sitaria en América Latina.
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Anexo A	 Cuestionario de Clima Organizacional - Personal administrativo Sede Palmira
Anexo B	 Guion de Entrevista Semiestructurada - Personal administrativo Sede Palmira
Anexo C	 Instrumento de Reflexividad Docente (Informe de Orientación Pedagógica) -Docentes Pro    
                    grama de Administración de Empresas Sede Tuluá

 

Anexo A
Cuestionario de Clima Organizacional
Instrumento adaptado de Bárcenas Pérez (2020), basado en los modelos de Litwin y Stringer (1968) e 
IMCOC

Institución: Universidad del Valle, Sede Palmira
Dirigido a: Personal administrativo
Período de referencia: Marzo de 2020 – Junio de 2021
Modalidad de aplicación: Formulario digital (Google Forms)

Este cuestionario tiene como propósito conocer la influencia que tuvo la pandemia 
por Covid-19 en el clima organizacional de la Universidad del Valle, Sede Palmira. Se 
evalúan ocho dimensiones: liderazgo, seguridad, gestión de conflictos, capacitación, 
comunicación, trabajo en equipo, recursos institucionales y cambios en las dinámicas 
de vida. Su diligenciamiento es confidencial: no se solicita nombre ni número de iden-
tificación. Los resultados serán utilizados exclusivamente con fines investigativos.

Agradecemos su participación honesta y reflexiva.

Correo electrónico (opcional): ___________________________________________
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1. ¿Existió un comité de seguridad para el manejo de las necesidades durante la pandemia?
○  Sí        ○  No
2. ¿Conoció quiénes lideraron este comité de seguridad?
○  Sí        ○  No
3. ¿Se hizo seguimiento al estado de salud de los trabajadores?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
4. ¿Considera que la organización se interesa por el bienestar de sus trabajadores?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
5. ¿Se sintió apoyado por la organización cuando sus problemas personales afectaron su rendi-
miento en el trabajo?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca

Dimensión 1: Liderazgo
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6. ¿Experimentó ansiedad ante la posibilidad de contagio al regresar a su lugar de trabajo en 
medio de la pandemia?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
7. ¿Sus directivos socializaron el manejo de la pandemia dentro y fuera de la organización?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
8. ¿La organización concedió el tiempo de aislamiento establecido ante los síntomas y la enfer-
medad por Covid-19?
○  Sí        ○  No
9. ¿Hubo apoyo psicosocial por parte de la organización ante la enfermedad por Covid-19?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca

Dimensión 2: Seguridad
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10. ¿Considera que la organización es flexible y se adapta bien a los cambios?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
11. ¿Los trabajadores se apoyan mutuamente frente a cualquier problemática que se presenta en 
la organización?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
12. ¿Sintió que la manifestación de sus temores sobre la pandemia sería rechazada por sus su-
periores?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca

Dimensión 3: Gestión de conflictos
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13. ¿La organización capacitó sobre el manejo de la pandemia y las medidas de bioseguridad a 
ser observadas en el lugar de trabajo?
○  Sí        ○  No
14. ¿La organización le comunicó el plan de contingencia en caso de contagio de algún trabaja-
dor?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
15. ¿Considera importantes las charlas informativas organizacionales en pro de fortalecer el am-
biente laboral?
○  Totalmente de acuerdo
○  Relativamente de acuerdo
○  Relativamente en desacuerdo
○  Totalmente en desacuerdo
16. ¿Considera importantes las capacitaciones sobre seguridad y salud en el trabajo?
○  Totalmente de acuerdo
○  Relativamente de acuerdo
○  Relativamente en desacuerdo
○  Totalmente en desacuerdo
17. ¿Para usted es importante que el jefe de la organización promueva capacitaciones continuas?
○  Totalmente de acuerdo
○  Relativamente de acuerdo
○  Relativamente en desacuerdo
○  Totalmente en desacuerdo

Dimensión 4: Capacitación
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18. ¿Considera que la información suministrada por la organización relacionada al Covid-19 ha 
sido clara, precisa y actualizada?
○  Totalmente de acuerdo
○  Relativamente de acuerdo
○  Relativamente en desacuerdo
○  Totalmente en desacuerdo
19. ¿Las recomendaciones para su protección y el manejo del público externo estuvieron dispo-
nibles?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
20. ¿Pudo comunicarse abiertamente con sus jefes y demás áreas?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
21. ¿La información fluyó de forma adecuada y oportuna en su área de trabajo?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca

Dimensión 5: Comunicación
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22. ¿Usted ayudó a sus compañeros en la ejecución de sus labores?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
23. ¿Pudo contar con sus compañeros de trabajo cuando lo necesitó?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
24. ¿Usted participó con sus compañeros en la solución conjunta de los problemas que afectaron 
el área para la que trabaja?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
25. ¿Se sintió satisfecho con la relación con sus compañeros en el teletrabajo?
○  Muy satisfecho
○  Moderadamente satisfecho
○  Poco satisfecho
○  Nada satisfecho

Dimensión 6: Trabajo en equipo
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26. ¿Considera que la organización le suministró los elementos de protección necesarios para 
evitar el contagio en su lugar de trabajo?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
27. ¿Considera que se cumplieron los protocolos de bioseguridad establecidos por el gobierno 
para el manejo de la pandemia dentro de la organización?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca
28. ¿Se dispuso de tecnología (equipos, software e internet) que facilitara el teletrabajo?
○  Siempre
○  Con mucha frecuencia
○  Periódicamente
○  Algunas veces
○  Muy de vez en cuando
○  Casi nunca
○  Nunca

Dimensión 7: Recursos Institucionales

Nota. Instrumento adaptado de Bárcenas Pérez (2020), con base en los 
modelos de Litwin y Stringer (1968) e IMCOC. Las adaptaciones realizadas 
incluyeron: sustituciones lingüísticas (empresa/institución por organiza-
ción), actualizaciones al contexto universitario y reformulación de ítems 
para mayor claridad. El cuestionario fue administrado mediante formu-
lario de Google durante el período 2020–2021.
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Anexo B
Guion de Entrevista Semiestructurada
Estudio de Clima Organizacional - Personal administrativo Universidad del Valle, Sede Palmira

Institución: Universidad del Valle, Sede Palmira
Dirigido a: Personal administrativo (muestra intencional: 3 participantes)
Perfiles seleccionados: Representante sindical • Profesional de gestión humana y salud 
ocupacional • Profesional de biblioteca
Período de referencia: Marzo de 2020 – Junio de 2021
Modalidad: Entrevista virtual (Google Meet), grabada y transcrita
Procesamiento: ATLAS.ti v. 7.5.7

Este instrumento está dirigido al personal administrativo de la Universidad del Valle, 
Sede Palmira. Su propósito es comprender en profundidad los efectos de la pandemia 
por Covid-19 en el clima organizacional a través de las experiencias vividas por los 
trabajadores. Las respuestas son confidenciales y serán utilizadas exclusivamente con 
fines investigativos.

El entrevistador seguirá el orden temático propuesto, pero conserva libertad para 
adaptar el orden y la formulación de las preguntas según el desarrollo de la conversa-
ción (Díaz-Bravo et al., 2013).
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Bloque 1: Cambios en las dinámicas de vida (Dimensión: Otros)

1.  Por favor describa cuáles fueron los principales cambios que ocurrieron en su RUTINA DIARIA 
PERSONAL a partir de las medidas tomadas ante la presencia del Covid-19.

2.  Por favor describa cuáles fueron los principales cambios que ocurrieron en su RUTINA LABO-
RAL a partir de las medidas tomadas ante la presencia del Covid-19.

3. ¿Tiene conocimiento de compañeros que fueron suspendidos, despedidos o que renunciaron 
voluntariamente como consecuencia del Covid-19? Por favor detalle lo que sepa al respecto.
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Bloque 2: Seguridad y apoyo institucional

4. ¿En qué aspectos considera usted que se vio principalmente afectado a partir de las medidas 
tomadas para enfrentar la pandemia del Covid-19, en el plano laboral?

5.  De los apoyos suministrados por la organización, ¿cuál fue el más importante para usted? 
¿Por qué?

6. ¿Recibió algún trato especial por desempeñar múltiples roles en el hogar (cuidado de niños, 
personas con discapacidad, personas mayores u otros)? ¿De qué tipo?

7. ¿Se sintió apoyado por la organización cuando problemas personales afectaron su rendimiento 
en el trabajo? ¿Puede dar un ejemplo?

8. ¿Tenía conocimiento sobre la existencia de un comité de seguridad para el manejo de las ne-
cesidades durante la pandemia? ¿Sabía quiénes lo lideraban?
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Bloque 3: Liderazgo

Bloque 4: Trabajo en equipo y relaciones interpersonales

9. ¿Cómo describe el acompañamiento de sus superiores durante la época del teletrabajo? ¿Qué 
aspectos destaca positivamente y cuáles considera que pudieron mejorarse?

10. ¿Cómo describiría su nivel de satisfacción respecto a la relación con sus compañeros durante 
la época del teletrabajo?

11. ¿Los trabajadores se apoyaron mutuamente frente a las problemáticas que se presentaron en 
la organización durante la pandemia? ¿Puede dar un ejemplo?

12. ¿Participó con sus compañeros en la solución conjunta de problemas que afectaron el área 
para la que trabaja? ¿Cómo fue esa experiencia?

13. ¿De qué manera ayudó a sus compañeros en la ejecución de sus labores durante el teletra-
bajo?
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Bloque 5: Comunicación institucional

Bloque 6: Gestión de conflictos y adaptabilidad organizacional

14. ¿Cuál es su nivel de satisfacción respecto a los canales de comunicación que dispuso la orga-
nización para el teletrabajo? ¿Qué funcionó bien y qué no?

15. ¿Cuál fue el canal de comunicación más importante que utilizó durante el teletrabajo? ¿Por 
qué resultó el más relevante para usted?

16. ¿Considera que la organización es flexible y se adapta bien a los cambios? ¿Qué evidencias 
observó durante la pandemia que respalden su respuesta?

Nota. Instrumento diseñado por el equipo de investigación para el estudio 
de clima organizacional en la Universidad del Valle, Sede Palmira. Las pre-
guntas fueron organizadas en torno a las ocho dimensiones del cuestiona-
rio de clima, siguiendo los lineamientos de la entrevista semiestructurada 
(Díaz-Bravo et al., 2013). Las entrevistas fueron realizadas mediante la 
plataforma Google Meet, grabadas con consentimiento de los participantes 
y transcritas para su procesamiento en ATLAS.ti v. 7.5.7.
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Anexo C
Instrumento de Reflexividad Docente
Informe de Orientación Pedagógica - Docentes del Programa de Administración de Empresas, Universi-
dad del Valle, Sede Tuluá

Institución: Universidad del Valle, Sede Tuluá
Dirigido a: Docentes del Programa de Administración de Empresas (muestra intencio-
nal: 7 docentes)
Criterios de selección: Diversidad de asignaturas impartidas • Trayectoria académica 
variada • Disponibilidad para participación reflexiva
Modalidad de aplicación: Formulario digital (Google Forms), respuesta autónoma y 
flexible
Procesamiento: Componente cuantitativo en Microsoft Excel • Componente cualitati-
vo mediante análisis temático de contenido

Este instrumento tiene como propósito generar reflexividad sobre las orientaciones 
pedagógicas que guían la práctica docente en el programa, haciendo visible la cultura 
organizacional del programa académico a través de las perspectivas de quienes lo con-
figuran cotidianamente. No pretende evaluar al docente: busca producir conocimiento 
colectivo sobre las tensiones y posibilidades formativas del programa.

Siguiendo el principio freireano de que nombrar la realidad es el primer paso para 
transformarla, se invita a una reflexión honesta y sin respuestas esperadas.

Parte I - Escala de valoración de orientaciones pedagógicas

Instrucciones: 
Para cada dimensión e ítem, marque con una X el valor que mejor describe la orientación 
de su asignatura, siendo: 1 = En muy baja medida • 2 = En baja medida • 3 = En medida 
moderada • 4 = En alta medida • 5 = En muy alta medida
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Parte II - Preguntas de reflexión abierta

Instrucciones: 
Responda con la mayor honestidad y profundidad posible. No hay respuestas correctas o incorrectas. El 
objetivo es comprender las perspectivas y dilemas que usted vive en su práctica pedagógica.

1. ¿Cuál es el perfil del estudiante que su asignatura busca contribuir a formar? Descríbalo en términos 
de competencias, valores y disposiciones que considera prioritarios.

2. ¿Qué cambios considera necesarios en la asignatura o en el programa para fortalecer la sensibilidad 
social y ambiental de los estudiantes? ¿Qué obstáculos identifica para implementar esos cambios?

¿Identifica tensiones entre la formación orientada al mercado laboral (competitividad, empleabilidad 
corporativa) y la formación orientada a la responsabilidad social y ambiental? Si es así, ¿cómo las expe-
rimenta y cómo las gestiona en su práctica docente?
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Nota. Instrumento diseñado por el equipo de investigación para 
el estudio de cultura organizacional del Programa de Adminis-
tración de Empresas de la Universidad del Valle, Sede Tuluá. La 
escala de valoración operacionaliza las cinco dimensiones for-
mativas identificadas en el marco teórico. Las preguntas abier-
tas fueron analizadas mediante análisis temático de contenido 
(Miles y Huberman, 1984; Strauss y Corbin, 1998). El instru-
mento fue administrado mediante formulario de Google a siete 
(7) docentes seleccionados por muestreo intencional (Patton, 
2002).
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