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Abstract. A wide offer of quality doctorate degrees stimulates a greater production of 
research and new knowledge that contribute to the development of science. Virtual 
education can contribute to expanding this offer. However, in Central America, doc-
toral degrees are limited, despite an increase in the offer of master’s degree programs in 
recent decades (more than 2000). Of the total of postgraduate degrees, 2% correspond 
to doctorate degrees programs and out of this amount, virtual programs barely reach a 
2%. The bodies responsible for accrediting the quality of regional postgraduate courses 
do not have specific evaluation models for the virtual modality. In this context, this 
study was carried out to identify factors that guarantee the quality of virtual doctorate 
degrees in Central American contexts and determine areas of training for tutors in this 
modality of higher education. With a qualitative methodology, applying the phenom-
enological method and the focused interview technique, an intentional non-probabil-
istic sample was established with 40 virtual postgraduate teachers from the six Central 
American countries, reaching the level of information saturation. As a conclusion, it 
is confirmed that the quality of a doctorate degree requires ensuring factors that guar-
antee the development of solid research skills and the generation of original scientific 
knowledge that could contribute to the advancement of science, among these, an ade-
quate communication between tutors and students and an educommunication training.

Keywords: Central America, educational quality, educommunication, tutor training, 
virtual higher education virtual PhD.

Resumen. Una amplia oferta de doctorados de calidad estimula una mayor producción 
de investigaciones y de nuevos conocimientos que aportan al desarrollo de la ciencia. 
En Centroamérica los programas de doctorados son reducidos a pesar de un aumento 
de la oferta de maestrías en las últimas décadas (más de 2000). Del total de postgra-
dos, un 2% corresponde a doctorados y de estos, los programas virtuales apenas alcan-
zan un 2%. Los organismos responsables de la acreditación de la calidad de postgrados 
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regionales no cuentan con modelos de evaluación específicos para la modalidad virtual. En este contexto, se realizó este estudio 
identifica los factores que garantizan la calidad de doctorados virtuales en los contextos centroamericanos y determina las áreas de 
formación de tutores en esta modalidad. Se aplicó una metodología cualitativa, método fenomenológico, con la técnica de entrevista 
enfocada. La muestra intencional se conformó con 40 docentes de postgrados virtuales de los países centroamericanos, alcanzando 
con esta el nivel de saturación de la información. Como conclusiones, se confirma que la calidad de un doctorado requiere asegurar 
factores que garantizan el desarrollo de competencias investigativas sólidas y la generación de conocimientos científicos originales, 
que contribuyan al avance de la ciencia, así como una adecuada comunicación entre tutores y estudiantes, que ofrece una formación 
educomunicativa. 

Palabras clave:  América Central, calidad educativa, doctorados virtuales, educomunicación, formación de tutores. 

1. INTRODUCCIÓN

La transformación digital en las últimas décadas 
contribuye al avance en la educación inclusiva, con el 
desarrollo de la educación virtual en sus distintos nive-
les, incluyendo la posibilidad de ampliación de la oferta 
de programas de doctorados de calidad. Este artículo 
se ha elaborado a partir de los resultados de un estudio 
que identifica los factores que docentes de postrados de 
modalidad virtual consideran que intervienen en el ase-
guramiento de la calidad de doctorados en modalidades 
virtuales en la región centroamericana, incluyendo las 
áreas de formación requeridas para los tutores doctorales 
que acompañarán a los doctorandos/as en su proceso de 
investigación. Ampliar las modalidades de oferta de los 
postgrados virtuales contribuye a que la educación a este 
nivel sea más inclusiva, ya que aumenta las posibilidades 
para que más profesionales e investigadores realicen sus 
estudios de maestrías y doctorados, en regiones en las 
que son limitadas las becas de estudio a este nivel supe-
rior de formación, por lo que la mayor parte del estu-
diantado debe combinar sus compromisos laborales a 
tiempo completo con sus estudios de maestría e incluso 
de doctorado. Esta mayor inclusión educativa, es posible 
si se garantizan diversos factores en la educación virtual. 
Al respecto, Navarrete et al. (2019) consideran a las aulas 
virtuales como mediación pedagógica que posibilitan la 
inclusión educativa aun a personas con discapacidades y 
señalan:

el uso del diseño digital en su dimensión social, política y 
cultural potencia la capacidad de interacción, garantizan-
do la accesibilidad a la alfabetización general, y digital en 
particular, adaptando los procesos cognitivos, facilitando 
aspectos perceptivos a través de los recursos multimedia y 
generando vínculos complementarios con espacios de ense-
ñanza tradicionales (p.38).

La ampliación de la oferta de postgrados de calidad 
también se justifica por la necesidad de países como los 
centroamericanos que requieren contar con profesio-

nales especialistas en distintas áreas e investigadores 
que produzcan conocimientos científicos para entender, 
comprender y atender las diversas problemáticas que 
viven cotidianamente. Una de las consecuencias de la 
limitada oferta de los programas de doctorados de cali-
dad en Centroamérica se evidencia en la casi nula pro-
ducción investigativa de los países centroamericanos y 
la invisibilizada participación de investigadores de la 
región en las revistas académicas de alto impacto. 

Aunque ha aumentado la oferta de maestrías en las 
últimas décadas en la región centroamericana, en 2020, 
se evidencia que aún es reducida la oferta de doctorados 
en cualquier modalidad. En un estudio realizado por 
Alarcón et al. (2020) para el Consejo Superior Universi-
tario Centroamericano (CSUCA), sobre la oferta de pro-
gramas de educación superior en los países de América 
Central y República Dominicana, se identificaron 322 
Instituciones de Educación Superior (IES) en Centroa-
mérica y República Dominicana en 2019. De estas, 45 de 
carácter público y 277 privadas. Estas IES ofrecen -según 
el mismo informe referido-, alrededor de 9,000 carreras 
de educación superior. Del total de carreras universita-
rias, un 25% (2,320 aprox.) son maestrías y tan solo un 
2% (219), doctorados. En cuanto a la modalidad de ofer-
ta de los postgrados en Centroamérica, aún la mayoría 
son modalidad presencial (90%), seguida de semipresen-
ciales o blended (8%) y de los postgrados virtuales (2%). 
En la tabla 1 se detalla la oferta académica de postgrados 
de los países de la región centroamericana, elaborada 
con datos de Alarcón et al. (2020).

Cabe señalar, que los postgrados centroamerica-
nos, específicamente las maestrías, se enfocan más en la 
especialización de profesionales que en la formación y 
producción científica. Esta situación se explica también 
históricamente a nivel latinoamericano. Tünnermann 
(1991), en su obra Historia de la Universidad en Améri-
ca Latina: de la época colonial a la Reforma de Córdoba, 
aborda el desarrollo de la Universidad, principalmente, 
en los periodos coloniales (donde se fundan las prime-
ras universidades) hasta el republicano. Resulta relevante 
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señalar este aspecto histórico, ya que una de las razones 
del poco desarrollo académico y científico fruto del que-
hacer universitario, se podría inferir a la adopción de ese 
modelo napoleónico, al respecto, Tünnermann sostiene: 
“A la adopción de dicho modelo se atribuye en parte, la 
ausencia, por largos años, de la investigación científica 
en el quehacer universitario latinoamericano, casi exclu-
sivamente consagrado a la formación de profesionales” 
(1991, p.11).

No obstante, a que la virtualidad ofrece mayores 
posibilidades de ampliación e inclusión de la educación, 
principalmente a nivel superior, a nivel de doctorado, 
aún es bajo el porcentaje de su oferta en Centroamérica. 
Como una de las explicaciones de esta reducida oferta, 
podría mencionarse la percepción a priori de la menor 
calidad académica con respecto a los postgrados pre-
senciales. Aunque se evidencia un cuestionamiento de 
la calidad de la oferta de doctorados en modalidad vir-
tual en las IES centroamericanas, en la actualidad los 
organismos encargados de la evaluación de la calidad de 
postgrados a nivel de país o en la región no cuentan con 
modelos específicos para autoevaluar y evaluar la calidad 
de estos programas en modalidades virtuales. Para sus-
tentar lo anterior, se señala que el modelo actual de eva-
luación de postgrados de la Agencia Centroamericana 
de Acreditación de Postgrados (ACAP) se ha diseñado 
para maestrías y doctorados presenciales, no son adecua-
dos a la modalidad virtual. En el marco de la pandemia 
COVID-19 en 2020, ACAP ha preparado una propuesta 
de indicadores de evaluación de calidad para la moda-
lidad virtual, sin embargo, aún no se ha implementado 
esta actualización del modelo. 

Actualmente entre los países de Centroamérica, lo 
más cercano a instrumentos de evaluación de calidad de 
carreras en modalidad virtual son los modelos de eva-
luación a distancia del Sistema Nacional de Acredita-
ción de la Educación Superior de Costa Rica (SINAES) 
y del Consejo Superior Universitario Centroamericano 
(CSUCA). SINAES, aunque cuenta con un instrumento 
específico para la acreditación de carreras de postgrados, 
Manual de Acreditación Oficial de Programas de Pos-
grado del Sistema Nacional de Acreditación de la Edu-

cación Superior (2012), no cuenta con un instrumento 
específico para los programas de postgrados en modali-
dad virtual. Este organismo costarricense ha elaborado 
un Modelo de Acreditación Oficial de Carreras de Gra-
do del Sistema Nacional de Acreditación de la Educa-
ción Superior para la Modalidad a Distancia. Es decir, 
ha avanzado más la evaluación de programas a distancia 
a nivel de grado (licenciaturas, ingenierías y arquitectu-
ras), que de postgrados (maestrías y doctorados) en la 
región centroamericana, y se ha elaborado, además, con 
un enfoque de “educación a distancia”.

A nivel regional centroamericano, para las carreras 
de universidades públicas se cuenta con un instrumen-
to denominado Marco de Referencia para la Educación 
Superior a Distancia para Centroamérica y República 
Dominicana, elaborado en 2017, por el Consejo Supe-
rior Universitario Centroamericano (CSUCA), el Sistema 
Centroamericano de Evaluación y Armonización de la 
Educación Superior (SICEVAES) y la Universidad Estatal 
a Distancia (UNED) de Costa Rica. A continuación, se 
detallan los instrumentos identificados para evaluación 
de postgrados en la región centroamericana (Tabla 2). 

El modelo de evaluación de programas a distan-
cia de CSUCA et al (2017) aborda los siguientes facto-
res:1/ desarrollo curricular, 2/materiales didácticos; 3/
estudiantes; 4/personal académico y de apoyo, 5/gestión 
académica y administrativa, 6/recursos infraestructura-
les, físicos y financieros y 7/investigación y extensión. El 
Manual de Acreditación de ACAP (2015) establece ocho 
categorías de evaluación: 1/estudiantes, 2/graduados, 3/
profesores, 4/proceso formativo, 5/ investigación e Inno-
vación, 6/ gestión académica y administrativa e infraes-
tructura y apoyo; 7/vinculación, proyección e incidencia 
social y 8/colaborativa e intercambio académico a nivel 
nacional, regional e internacional. El Modelo SINAES 
(2011), plantea como dimensiones: 1/Relación con el con-
texto; 2/recursos; 3/proceso educativo; y 4/resultados

En este contexto, se considera relevante este estudio 
que pretende proponer factores clave para el desarro-
llo de doctorados virtuales de calidad, que posibiliten 
la producción de conocimiento y que contribuyan a que 
las IES formen, como apunta Ramos (2008), refiriéndose 

Tabla 1. Oferta académica de postgrados en Centroamérica 2019. Por titulación y país.

Titulación
País

Total
Guatemala El Salvador Honduras Nicaragua Costa Rica Panamá Belice

Maestría 449 121 119 299 516 471 19 1994
Doctorado 45 23 9 57 40 30 0 204
Total 494 144 128 356 556 501 19 2,198

Fuente: Adecuación de tabla de Alarcón et al. (2020).
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a la formación en educación superior en Ciencias Socia-
les en Centroamérica:“ (…) profesionales con los cono-
cimientos y las competencias requeridas para insertarse 
en mercados laborales más complejos, sin abandonar el 
pensamiento crítico y transformador que caracteriza a 
las Ciencias Sociales” (p. 118). 

Por ello, se parte en este estudio con la compara-
ción de las competencias que varios organismos centro-
americanos identifican que deben desarrollarse en los 
programas de doctorados, indistintamente su moda-
lidad. Posteriormente, desde el análisis cualitativo, se 
analizan los factores que 40 docentes de postgrados vir-
tuales centroamericanos- informantes clave- consideran 
importantes para el desarrollo de estos programas, la 
producción de conocimiento y la evaluación de la cali-
dad en los entornos virtuales, expresados en entrevistas 
abiertas, incluyendo áreas de formación para tutores 
doctorales. Considerando que uno los componentes cla-
ve de la calidad de la educación en cualquier nivel es el 
equipo docente. 

En la educación virtual, el docente, desempeña un 
papel de mediador y guía que requiere una formación 
específica, relacionada con los entornos educativos vir-
tuales, la educomunicación y la alfabetización mediáti-
ca. Estas últimas temáticas, aunque algunos informantes 
clave las mencionaron explícitamente, según los resul-
tados del estudio, poco se abordan en los programas de 
formación docente centroamericanos a nivel de postgra-
dos. Aparicio-González et al. (2020) señala en el caso 
de los estudiantes españoles que son necesarios “(…) 
procesos formativos y de una cultura educomunicativa 
en entornos de aprendizaje formal y no formal” (p.237). 
Lo anterior, puede aplicarse a los docentes también y en 
contextos como el centroamericano.

En el estudio que se presenta en este artículo se 
identifican las áreas de formación de docentes y tutores 
de postgrados que señalan los informantes clave entre-
vistados. Alcolea-Díaz et al. (2020), desde una perspec-
tiva de la estructura de la información, menciona la rele-
vancia en la formación docente del “entendimiento críti-
co del fenómeno comunicativo” (p.106). Se evalúa en los 
resultados qué tanto desde los docentes de postgrados 
virtuales centroamericanos se percibe esa mirada crítica 
del proceso comunicativo en la virtualidad, así como los 
procesos educomunicativos y la alfabetización mediática 
o digital como áreas de formación a nivel de postgrados. 
Finalmente, considerando las posibilidades que ofre-
cen las TIC, se proponen algunos aspectos pedagógicos, 
comunicativos, tecnológicos, personales e institucionales 
para asegurar la calidad de los doctorados virtuales en 
Centroamérica.  

2. MARCO CONCEPTUAL  

En este apartado se desarrollan las conceptualizacio-
nes de las categorías principales del estudio y desde don-
de se entienden: educación virtual, doctorados, compe-
tencias genéricas de doctorados y calidad de carreras de 
doctorados. 

2.1. Educación virtual e innovación educativa: aspectos a 
considerar

Podría inferirse que algunos autores consideran 
la educación virtual como una modalidad avanzada o 
desarrollada de la educación a distancia. Sin embargo, 
en este estudio, interesa concebir a la educación virtual 

Tabla 2. Instrumentos de evaluación de postgrados aplicados en la región centroamericana 2020.

Organismo(s) Nombre de instrumento Ámbito de aplicación

Sistema Nacional de Acreditación de la Educación 
Superior de Costa Rica (SINAES)

Manual de Acreditación Oficial de Programas de 
Posgrado del Sistema Nacional de Acreditación de la 
Educación Superior (2012)

Nacional

Modelo de Acreditación Oficial de Carreras de Grado 
del Sistema Nacional de Acreditación de la Educación 
Superior para la Modalidad a Distancia (2011)

Nacional

Consejo Superior Universitario Centroamericano 
(CSUCA)
Sistema Centroamericano de Evaluación y Armonización 
de la Educación Superior (SICEVAES) 
 Universidad Estatal a Distancia (UNED) de Costa Rica. 

Marco de Referencia para la Educación Superior a 
Distancia para Centroamérica y República Dominicana 
(2017)

Regional

Agencia Centroamericana de Acreditación de Postgrados 
(ACAP) Manual de Acreditación (2015) Regional

Fuente: Elaboración propia.



83Doctorados virtuales centroamericanos

en sus distintos niveles, también como una educación 
innovadora en la era digital que puede desarrollarse des-
de la proximidad y no solo desde la distancia. Desde este 
enfoque, lo humano se mantiene importante como en 
cualquier proceso educativo. El docente, pasa a conver-
tirse en un tutor o guía. Según, Velásquez (2020) “(…) 
la tutoría virtual se construye a través de un proceso de 
acompañamiento en el aprendizaje, donde el éxito radi-
ca en una combinación de metodologías que fortalecen 
el desarrollo de la educación” (p.20). Estas pueden desa-
rrollarse tanto en momentos sincrónicos como asincró-
nicos. Esta misma autora señala entre las funciones del 
tutor en la educación virtual, no solo la académica, sino 
también “la orientadora y social”, que implica el acom-
pañamiento constante para garantizar la acción formati-
va del proceso educativo.

Para Loveless y Wiliamson (2017), la educación en 
la era digital se transforma para convertirse en un “(…) 
dominio cada vez más híbrido en el que se ensamblan 
artefactos tecnológicos, acción humana físicamente 
encarnada, relaciones instituciones sociales y una varia-
da gama de nuevas y emergentes teoría y prácticas que 
atañen al aprendizaje al currículum y a la pedagogía” 
(p.14). Según estos autores, desde los entornos virtuales 
es posible la construcción de “trayectorias e imaginarios” 
así como el pensamiento con el apoyo de herramientas 
digitales de mediación que posibiliten el aprendizaje con 
interacciones complejas entre los participantes del proce-
so educativo (Loveless & Wiliamson, 2017). 

El desarrollo de la educación virtual requiere el 
reconocimiento de la implementación de diversos aspec-
tos como los educomunicativos, pedagógicos, personales, 
tecnológicos e institucionales (Aparicio-González et al., 
2020; Temporelli, 2018; Ramírez & Casillas, 2015, 2016), 
por parte de los involucrados en los procesos educativos 
(docentes, tutores, directores de tesis, estudiantes, admi-
nistrativos y autoridades de IES, etc.). Implica el desa-
rrollo de competencias comunicativas y superar la mira-
da meramente tecnológica, como lo sostiene Aguaded 
(2012): 

(..) es necesaria, cada día más, una educación en medios de 
comunicación, entendida como un ámbito de estudio para 
la educación de la «competencia comunicativa», que supe-
re la visión excesivamente tecnológica e instrumental que, 
fruto de las modas y los avances tecnológicos, a menudo 
ha confundido a políticos, administradores y sociedad en 
general y ha distorsionado e ignorado las inherentes carac-
terísticas y cualidades que los medios tienen de cara a la 
educación (p. 260).

Contemplar la educomunicación en la educación 
virtual implica considerar a la educación y a la comu-

nicación como procesos de aprendizaje transformadores 
desde sus bases, con un enfoque de derechos humanos, 
donde el diálogo, la interacción, el análisis crítico, la 
participación, la consideración del contexto y de la vida 
cotidiana de sus participantes tienen su lugar. Se conci-
be a la educomunicación desde un enfoque culturalista, 
como lo propone Narváez-Montoya (2019) “una práctica 
de transmisión simbólica (…), lo que quiere decir que 
involucra principalmente las representaciones, las signi-
ficaciones y los sentidos (p.15). Así mismo, debe conside-
rarse los fundamentos pedagógicos y comunicativos de 
la comunicación digital (Marta-Lazo & Gabelas, 2016).  

En estos procesos, la interacción es importante. Al 
definir al e-learning, Schalk y Marcelo (2010) incorpo-
ran la interactividad como el fundamento de la educa-
ción virtual. La interactividad, según estos autores, se 
concreta con la implementación y diseño en el proceso 
educativo virtual de experiencias, individuales y sociales, 
para ello, proponen las comunidades de indagación- que 
posibilitan los aprendizajes conjuntos- que contribuyan 
al “(…) desarrollo del pensamiento crítico, que permitan 
una mejor y mayor calidad de los aprendizajes espera-
dos” (p.134).

En lo pedagógico, en la educación virtual deben 
contemplarse los roles docentes, tutores, directores de 
tesis y estudiantes, los entornos virtuales, el desarrollo 
curricular, la mediación pedagógica desde el diseño de 
estrategias de aprendizaje, la planificación, implemen-
tación y la evaluación. La evaluación es igual de impor-
tante que en la educación presencial, al respecto, Rodrí-
guez e Ibarra (2016) proponen como modalidades de 
evaluación que pueden implementarse en los entornos 
virtuales “la autoevaluación (evaluación de un estudian-
te así mismo; la evaluación entre iguales (evaluación de 
uno o varios estudiantes a otro u otros estudiantes) y la 
coevaluación (Evaluación conjunta entre uno o varios 
estudiantes y el docente)” (p.41). Deben considerarse 
estrategias evaluativas acordes al desarrollo de las com-
petencias a nivel de postgrados, donde la clase magistral 
resulta insuficiente, así lo sostienen González Fernán-
dez (2019) “el modelo tradicional de clase magistral no 
cumple con todas las expectativas para que los estudian-
tes obtengan los resultados esperados en el desarrollo de 
competencias” (p. 246). Son pertinentes las metodolo-
gías que contribuyan al aprendizaje colaborativo (López, 
2013), que generen diálogo y participación son clave, así 
como la aplicación de modalidades como el aula inver-
tida, flipped classroom, aplicada para el máximo aprove-
chamiento de las sesiones sincrónicas, en las tutorías con 
los doctorandos/as (Martínez, et al. 2016); metodologías 
activas del aula (Santiago y Bergmann, 2018). La parti-
cipación no la generan por sí solas las tecnologías, sino 
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son las personas, con sus vivencias y prácticas cultura-
les las que promueven la participación, como lo plantean 
Anguita y Ruiz (2018): “Las tecnologías digitales no son 
participativas en sí mismas, lo que son participativas son 
las culturas” (p. 46).

 De igual forma, es importante en el desarrollo de 
los programas de doctorados, la construcción consciente 
de contextos, ecologías de aprendizaje, donde los tuto-
res, aprovechen los recursos tecnológicos disponibles 
para el desarrollo de las competencias esperadas a nivel 
de doctorados. González-Sanmamed et al. (2020) sostie-
nen que la ecología de aprendizaje contempla un proceso 
vital, permanente, consciente “para propiciar un apren-
dizaje situado y personalizado” (p16). En la considera-
ción de aspectos pedagógicos, también debe retomarse la 
reflexión crítico- pedagógica de la integración de las TIC 
en los entornos de aprendizaje (Bautista et al. 2016). 

En las consideraciones personales se incluyen aspec-
tos axiológicos, autonomía, autorregulación, motivación 
y disposición de trabajo colaborativo, tanto de estudian-
tes como de docentes, directores de tesis y tutores. Los 
aspectos tecnológicos de la educación virtual incluyen 
desde todos los soportes tecnológicos, Internet, hard-
wares, dispositivos, así como softwares, distribuidores 
de contenido -LMS (Learning Management System)-, 
herramientas para la producción de contenidos, etc.   La 
educación virtual no implica sólo aspectos pedagógicos, 
tecnológicos, personales y educomunicacionales, sino 
también institucionales.  

2.2. Competencias genéricas de doctorados centroamerica-
nos

En este estudio se consideran las competencias gené-
ricas o transversales que se espera que desarrollen los 
estudiantes de doctorado, independientemente, de la 
especialidad del programa. Es decir, como lo plantea de 
forma general Macías-Catagua (2018) para definir las 
competencias genéricas “(…) son prácticamente las com-
petencias básicas que todo profesional debe desarrollar” 
(p.241). Por tanto, no se abordarán las competencias 
específicas de cada carrera o disciplina. Interesa desta-
car que, para las carreras de doctorado, no solamente 
deben desarrollarse competencias cognitivas, sino tam-
bién habilidades y actitudes socioafectivas con las que se 
espera que actúen las personas que obtengan un docto-
rado en relación consigo mismo y otras personas. 

Para el desarrollo de esta parte, se abordarán las 
conceptualizaciones y competencias formuladas por 
diversas agencias y organismos de acreditación de 
la calidad de postgrados de Centroamérica, como la 
Agencia Centroamericana de Acreditación de Postgra-

dos (ACAP) y el Sistema Nacional de Acreditación de 
la Educación Superior de Costa Rica (SINAES). Para 
ACAP, un doctorado se define de la siguiente manera: 

Doctorado es el nivel de formación y desarrollo académico 
para la creación de conocimiento original, fundamentado 
en una investigación que genere aportes significativos para 
el acervo de conocimientos en un área específica. El grado 
de doctor exige y desplaza las fronteras de los campos cien-
tífico, tecnológico, humanístico o artístico. (ACAP, 2015, 
p.17).

SINAES conceptualiza al doctorado como un grado 
académico más alto en el que se demuestra dominio en 
la capacidad investigativa con los que se aporte conoci-
miento original en un campo de conocimiento. Textual-
mente, define los doctorados con las siguientes palabras: 

El doctorado es el programa académico de posgrado que 
otorga el título de más alto grado educativo, el cual garanti-
za la formación y la competencia para el ejercicio académico 
e investigativo de alta calidad. Los programas de doctora-
do tienen como objetivo la formación de investigadores con 
capacidad de realizar y orientar en forma autónoma pro-
cesos académicos e investigativos en el área específica de un 
campo del conocimiento. Por consiguiente, se espera que las 
tesis doctorales aporten y contribuyan de manera original y 
significativa al avance de la ciencia, la tecnología, las huma-
nidades, las artes o la filosofía. (SINAES, 2012, p.22-23). 

A partir de estas definiciones, es posible inferir 
algunas competencias que deben desarrollar las perso-
nas que estudian un doctorado: conocimientos amplios 
y profundos de un campo del saber, con enfoques mul-
tidisciplinarios; altas capacidades investigativas; análisis 
crítico; propuestas e innovación, solución de problemas 
y generación de conocimiento científico. CSUCA (2018) 
estableció una propuesta de marco de cualificaciones de 
lo que se espera de una persona con formación a nivel 
de doctorado. CSUCA et al. (2017) propone cuatro áreas, 
competencias o factores clave de desarrollo en los docto-
rados, como se señalan en la Tabla 3.

Además de las primeras competencias cognitivas, 
CSUCA considera que una persona con un doctorado 
debe saber comunicarse con diversos públicos (académi-
cos o no), la capacidad de adecuación de los mensajes en 
diversos medios de forma clara, precisa, rigurosa y aser-
tiva. Adicionalmente, señala como competencia el domi-
nio de al menos una lengua extranjera. Un aporte inte-
resante en este abordaje de competencias de doctorados 
centroamericanos es considerar “la interacción profesio-
nal, cultural y social”, donde los doctorados demuestren 
proactividad, trabajo colaborativo, liderazgo, respeto a la 
diversidad y la disposición al diálogo y al establecimien-
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to de alianzas. Aspectos, sumamente vinculados con los 
procesos educomunicativos.

La identificación de las competencias que deben 
desarrollarse en los postgrados en los documentos cen-
troamericanos analizados para este estudio se centra en 
el estudiantado. Sin embargo, es relevante considerar 
además las competencias que se comparten con docen-
tes y tutores para el desarrollo de doctorados virtuales 
de calidad. Entre estas, las competencias digitales y edu-
comunicativas. Rodríguez-García et al. (2019) concluyen 
que la formación docente es importante en la promoción 
de una mayor calidad educativa. 

2.3. Calidad de postgrados 

La calidad es un concepto poliédrico, que puede 
entenderse de diversas formas y enfoques. Desde hace 
unas tres décadas se aumenta la discusión de lo que se 
considera calidad en educación superior y cómo lograrla. 
Puede concebirse desde los procesos de evaluación como 
lo señala Rodríguez-Ruiz (2017): “los criterios de eva-
luación basados en el logro de los propósitos declarados 
por las instituciones de educación superior, en la medida 
en que estos incorporen los elementos externos y los que 
provienen de su propia misión, principios y prioridades” 
(p.172).

Para esta investigación, el enfoque que interesa abor-
dar a la calidad es la que se relaciona con el cumplimien-
to de la misión o propósito de un programa o carrera. 
Ramírez (2014) sostiene que “La educación de calidad 
logra que los educandos hagan consciente su realidad, 
de modo que puedan proyectarse en esta con suficiente 
razonamiento” (p. 69). Es decir, en esta línea, un post-

grado, específicamente un doctorado, es de calidad 
cuando cumple su misión o propósito, que no es sólo 
individual, sino también de transformación social. Des-
de el ámbito de los estudios de postgrados, se retoma el 
concepto de calidad de la Agencia de Acreditación de 
Postgrados de Centroamérica (ACAP, 2015), que la defi-
ne como:

(…) un concepto que involucra un enfoque multidimensio-
nal, intersubjetivo y reflexivo, que puede ser objetivado. El 
concepto implica la capacidad que tiene un programa de 
postgrado para la transformación permanente en el marco 
de los criterios de calidad (…), con el fin de mejorar cons-
tantemente su quehacer, así como de asumir su pertinencia 
y responsabilidad social, como característica sine qua non 
de un modelo efectivo de postgrado (p.24).

El propósito principal de los postgrados no es mera-
mente una titulación a un nivel superior, o solo la espe-
cialización para alcanzar intereses particulares. Los 
postgrados tienen un sentido social, y en el caso de los 
doctorados, en la contribución del avance del conoci-
miento científico, así como lo describe SINAES:  

En este sentido, la formación de posgrado provee a la socie-
dad, del recurso humano requerido, para alimentar las 
necesidades de formación tanto para el sector productivo 
/ tecnológico, como para el sistema científico. En este sen-
tido, los posgrados, permiten la conformación de áreas de 
conocimiento, produciéndose mayores estímulos como con-
secuencia del valor que el posgrado agrega principalmen-
te por su relación con la investigación. El posgrado facili-
ta resolver el dilema casi permanente entre la enseñanza 
profesional y la formación científica que han tenido que 
enfrentar las universidades. (p.21).

Tabla 3. Competencias de doctorados centroamericanos- Marco de Referencia para la Educación Superior a Distancia para Centroamérica y 
República Dominicana (CSUCA et al. 2017)

Competencia Descripción 

1) Saberes disciplinarios y 
profesionales

Se esperan no solo demostrar un conocimiento, sino dominarlos, para sustentar sus propuestas epistemológica 
y axiológicamente, con enfoques “inter y transdisciplinarios” y producir nuevos conocimientos, como aporte a 
la comunidad académica y avance científico de su área

2) Aplicación de 
conocimientos, resolución 
de problemas e innovación

Demuestre pensamiento crítico, actitud investigativa y rigor analítico y metodológico en el planteamiento y la 
resolución de problemas complejos y emergentes. Genera conocimientos, teorías, modelos y metodologías, que 
serán sustento en la toma de decisiones para la resolución de diferentes problemáticas. 

3) Autonomía con 
responsabilidad personal, 
laboral y social

Iniciativa, capacidad de emprendimiento investigativo. Analiza críticamente las principales perspectivas y 
tendencias en su campo de investigación para mantenerse en la vanguardia del conocimiento, asimismo lo 
promueve en su equipo de trabajo

4) Comunicación e 
interacción profesional, 
cultural y social

Saber comunicarse con diversos públicos (académicos o no), la capacidad de adecuación de los mensajes en 
diversos medios de forma clara, precisa, rigurosa y asertiva. Además, señala como competencia, el dominio de 
al menos una lengua extranjera

Nota: retomado de CSUCA et al. (2020) Marco de Referencia para la Educación Superior a Distancia para Centroamérica y República 
Dominicana, p. 41. 
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Un concepto aunado al concepto de calidad, apli-
cado en el ámbito de la educación universitaria es el de 
aseguramiento de la calidad, que implica contar con un 
sistema de gestión que garantice la calidad de la educa-
ción. Como se señaló antes, actualmente, las agencias y 
organismos de evaluación de calidad centroamericanos 
no cuentan con un modelo de evaluación de calidad 
específico para postgrados virtuales, maestrías o docto-
rados. Por lo anterior, no se contemplan explícitamente 
las competencias digitales. Sin embargo, se conside-
ra relevante en los doctorados virtuales desarrollarlas, 
entendidas como el desarrollo integral de las capacida-
des (cognitivas, habilidades y actitudinales) que posibili-
ten el conocimiento, la comprensión, la evaluación y el 
análisis crítico, la comunicación e interacción y la pro-
ducción de contenidos adecuados para cada contexto, de 
forma responsable y ética, en distintos formatos y len-
guajes de los entornos virtuales.

3. METODOLOGÍA DEL ESTUDIO

La metodología implementada fue cualitativa, con 
enfoque interpretativo. Desde este enfoque, de acuerdo 
con Fuster-Guillen (2019) “[…] lo primordial es com-
prender que el fenómeno es parte de un todo signifi-
cativo y no hay posibilidad de analizarlo sin el aborde 
holístico en relación con la experiencia de la que forma 
parte” (p. 204). Por lo anterior, se utilizó como técnica la 
entrevista individual enfocada, para comprender, inter-
pretar y analizar, de forma concreta, mutua o compar-
tida los datos obtenidos de las experiencias de las y los 
informantes clave. Se decidió implementar un método 
cualitativo para acercarse al objeto estudio y conocer, 
desde experiencias concretas de docentes de postgrados 
centroamericanos sus percepciones, opiniones, conoci-
mientos y valoraciones de la calidad de los programas de 
postgrados virtuales, los factores que intervienen para el 
aseguramiento de la calidad y las áreas de formación de 
los tutores de postgrados en la modalidad virtual. 

Las etapas de desarrollo de la metodología imple-
mentada son las siguientes: 1/ preparación, 2/recolec-
ción de información, 3/sistematización de resultados y 4/
interpretación y análisis.  En la etapa de preparación, se 
diseñó el instrumento de la entrevista enfocada, a partir 
de los objetivos de investigación del estudio- identificar 
factores clave que garanticen la calidad de doctorados 
virtuales en los contextos centroamericanos y determi-
nar áreas de formación de tutores en esta modalidad de 
educación superior. Para cada entrevista, se formularon 
preguntas relacionadas con a/ la percepción de la calidad 
de los postgrados virtuales en la región centroamericana; 

b/ los factores clave en el aseguramiento de la calidad de 
postgrados virtuales; c/ las competencias a desarrollar 
para el aseguramiento de la calidad de docentes/tuto-
res y estudiantes y, d/ finalmente, áreas de formación de 
docentes/tutores. En esta etapa de preparación, se reali-
zó la validación de la guía de preguntas para verificar la 
claridad, precisión y consistencia de estas. En esta valida-
ción, participaron dos docentes expertos en evaluación de 
calidad de educación superior, uno de El Salvador y otro 
de México. Con ambos expertos, se verificó la compren-
sión de las preguntas de la guía y la consistencia de las 
respuestas de acuerdo con los objetivos del estudio. 

Se determinó un muestreo intencional, consideran-
do dos criterios de inclusión: 1/ experiencia en docencia 
o tutoría universitaria a nivel de postgrados- maestrías y 
doctorados- en las áreas de ciencias sociales, humanida-
des, ciencias económicas e ingenierías, y 2/ que participe 
en docencia o tutorías en programas de postgrados ofre-
cidos por una institución de educación superior centroa-
mericana. Inicialmente, se proyectó la realización de 50 
entrevistas; sin embargo, se realizaron 40, ya que a par-
tir de la entrevista 35, se alcanzó el nivel de saturación 
de la información. Ortega-Bastidas (2020) concibe la 
saturación de datos como un “momento de acción inter-
subjetivo” de “apertura reflexiva” entre la persona que 
investiga y las otras personas (informantes clave para 
este estudio) y propone como criterios en la saturación 
de datos en la investigación cualitativa, la densidad y la 
originalidad de los datos, en la búsqueda de la “hetero-
geneidad de significados”. 

Como parte de la metodología implementada, se 
aplicaron las estrategias propuestas por Bonilla-García 
y López-Suárez (2016) “el método de comparación cons-
tante y el muestreo teórico” (p. 307). Según estos autores, 
en la realización de las entrevistas, constantemente se 
realiza un proceso de comparación en la que se identi-
fican las coincidencias y las diferencias hasta llegar a un 
punto de saturación de información. Posteriormente, se 
establecen las interrelaciones teóricas. 

En la recolección de la información, se entrevista-
ron informantes clave de El Salvador (8), Guatemala (7), 
Nicaragua (6), Panamá (3), Honduras (7) y Costa Rica 
(9), incluyendo a académicos de la Universidad Estatal 
a Distancia (UNED) de Costa Rica, institución con una 
larga experiencia en la educación a distancia y reconoci-
miento a nivel regional e internacional desde su creación 
en 1977. Cada entrevista duró entre 30 minutos y una 
hora y se desarrollaron principalmente vía Google Meet, 
Zoom y WhatsApp, entre abril y diciembre 2020. 

El protocolo aplicado en cada entrevista fue el 
siguiente: 1/ saludo, 2/ explicación del propósito de la 
entrevista, 3/ desarrollo de preguntas, 4/ agradecimien-
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to y despedida. Como parte de las consideraciones éticas 
del estudio, a los y las informantes clave se les compar-
tió vía correo electrónico un consentimiento informado 
donde se establecía el conocimiento de los propósitos de 
la entrevista, el respeto a la autonomía de las opiniones 
de las temáticas abordadas y los datos de contacto de la 
persona responsable de la investigación. Además, a cada 
uno se les envió la transcripción de la entrevista en un 
formato de ficha, para contar con su aprobación o visto 
bueno. Esta se recibió vía correo electrónico.

En la etapa de sistematización, primero se transcri-
bieron las 40 entrevistas luego, se realizó una codifica-
ción abierta, con matrices de doble entrada. En la codifi-
cación abierta, inicialmente, se realizó la sistematización 
de las 200 respuestas de las cinco preguntas de la guía 
de los 40 informantes clave, consolidadas por pregun-
tas y países. Desde esta etapa, a los informantes clave 
no se identificaron con sus nombres propios, sino con 
un código compuesto por “iniciales nombre-apellido- # 
de entrevista-año- abreviatura de país”. Luego, se clasi-
ficaron y sistematizaron las respuestas en tres categorías 
conceptuales: 1/calidad, 2/competencias y 3/formación 
y en cinco subcategorías 1/educomunicativas, 2/peda-
gógicas, 3/personales, 4/tecnológicas y 5/institucionales. 
Posteriormente, en la codificación axial, se establecieron 
las interrelaciones entre las respuestas de los informan-
tes clave que explicaron cada una de las cinco categorías 
de estudio. Finalmente, en la codificación selectiva, se 
sistematizaron los resultados comparativos por países, 
identificando las similitudes y heteregoneidades de las 
respuestas, para obtener los insumos requeridos para la 
etapa de interpretación y análisis de los resultados, por 
países y región, haciendo la relación entre las cinco cate-
gorías de estudio. 

4. ANÁLISIS DE RESULTADOS

4.1. Sobre la percepción de calidad de maestrías y doctora-
dos virtuales centroamericanos

Los informantes clave del El Salvador manifestaron 
que el desarrollo de los postgrados virtuales del país aún 
se encuentra en una etapa inicial en la que se va apren-
diendo en el camino, como un proceso social, y se reco-
noce que no existen modelos de evaluación de calidad 
adecuados para estas modalidades y la necesidad de con-
tar con estos y con evaluadores externos. Sobre la cali-
dad de los postgrados virtuales, se señala que no depen-
de solo de aspectos tecnológicos, sino de la mediación 
pedagógica: “(…) se centra en lograr un equilibrio entre 
garantizar los aspectos tecnológicos adecuados (platafor-
mas robustas, calidad de conectividad, etc.) así como de 

la mediación pedagógica pertinente para los procesos de 
aprendizaje a niveles de postgrados” (PA1ES2020). Ade-
más, se mencionó la necesidad de reflexionar sobre el 
para qué los postgrados virtuales y cómo garantizar el 
cumplimiento de su razón de ser. Contar con programas 
virtuales a nivel regional, en la que instituciones univer-
sitarias de varios países, se señala como un aspecto posi-
tivo para el avance de los postgrados virtuales en Cen-
troamérica. 

Los informantes clave en Guatemala coincidieron en 
identificar la ausencia de modelos de evaluación de cali-
dad de carreras de postgrados virtuales de las agencias 
de acreditación de calidad de la educación de la región. 
Además, mencionaron una percepción de aumento de 
los programas de postgrados, principalmente, maestrías 
y no doctorados. Algunos perciben la calidad de los pro-
gramas de postgrados de Centroamérica como diversa, 
no homogénea. No todos los programas ofrecidos pue-
den considerarse competitivos, con rigurosidad académi-
ca. Esto puede deberse, según lo expresado, a que en no 
en todos los países existen organismos regulatorios de la 
educación superior. Se mencionó el aporte de la virtua-
lidad hacia una educación más inclusiva a nivel de post-
grados: “La oferta de postgrados es una propuesta seria 
que democratiza la educación superior, ampliando el 
acceso a más profesionales” (MM7GUAT2020).

Los docentes de Honduras que se entrevistaron 
también coinciden en la etapa inicial de desarrollo de 
los postgrados virtuales en la región centroamericana. 
El área en la que se evidencia más oferta de postgrados 
virtuales es la de Ciencias Económicas y Empresariales. 
Algunas personas entrevistadas mencionaron que para 
acreditar los postgrados virtuales aún falta camino por 
recorrer, ya que se encuentren en una etapa de consoli-
dación. La pandemia del COVID 19 aceleró la experien-
cia de la educación virtual en todos los niveles, inclu-
yendo los postgrados. Se reconoce la importancia de la 
educación virtual “A partir de la pandemia, se reanuda 
la importancia de la educación virtual para mejorar la 
cobertura de la educación, que es una deuda pendiente 
en nuestros países” (VL3HOND2020). 

En Costa Rica, se reconoce un mayor avance en tér-
minos de evaluación de calidad de la educación superior. 
Es el único país centroamericano que cuenta con mode-
los de evaluación de carreras presenciales y a distancia, 
aunque aún no se han diseñado modelos específicos 
para postgrados virtuales. Además, en varias entrevis-
tas se reconoció la experiencia de la Universidad Estatal 
a Distancia (UNED) de Costa Rica. A pesar de lo ante-
rior, algunos entrevistados mencionaron la falta de indi-
cadores, reflexiones metodológicas y conceptuales sobre 
la educación virtual en postgrados en la región centro-
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americana. Se señaló que se percibe poco interés de las 
universidades públicas de ofrecer programas de postgra-
dos virtuales, a diferencia de las privadas que amplían su 
oferta. Se mencionó sobre la educación virtual que “aún 
tiene muchos mitos, entre estos: no es educación, no hay 
pensamiento, no hay cercanía, no se aprende, no es de 
calidad, etc.” (AU8CR2020). Uno de los informantes cla-
ve mencionó sobre la percepción de la educación a dis-
tancia:

Aún se percibe una desconfianza de la calidad de la edu-
cación a distancia desde académicos y autoridades de uni-
versidades con experiencia predominantemente en carreras 
presenciales. Puede ser por falta de conocimiento de las 
modalidades a distancia, o por poca o ninguna formación 
en esta modalidad (CA1CR2020).

En Nicaragua, los informantes clave coincidieron en 
la percepción de la diversidad de la calidad de los pro-
gramas de postgrados virtuales. Esta discusión sobre la 
calidad de los postgrados ha aumentado por la masifi-
cación de su oferta en la región centroamericana, prin-
cipalmente en maestrías. Se mencionó que, ante la falta 
de instrumentos de evaluación de calidad de maestrías y 
doctorados virtuales, la calidad se respalda por el presti-
gio de la institución que ofrece estos programas. Aunque 
se reconoce el aporte de la virtualidad en la educación, 
también se señaló la necesidad de mayor reflexión al res-
pecto, como lo manifestó el siguiente informante clave: 

La enseñanza on line ofrece algunas respuestas a proble-
mas educativos en nuestra región. Sin embargo, requie-
re una reflexión epistemológica profunda. ¿Cómo se crea 
el conocimiento en el ámbito de la educación on line? 
Este factor es importante para una educación de calidad 
(JV4NIC2020).

Los informantes clave de Panamá coincidieron en 
manifestar que la pandemia del COVID-19 aceleró la 
ampliación de experiencia en educación virtual. Algunas 
universidades con postgrados virtuales habían imple-
mentado la oferta de algunas asignaturas en modalidad 
virtual, por ello, algunos docentes contaban con esta 
experiencia. No obstante lo anterior, se reconoce las difi-
cultades tecnológicas en la implementación de la educa-
ción virtual. Al respecto, uno de los informantes clave, 
manifestó: 

A nivel regional, se han evidenciado las debilidades de los 
países, no estamos acostumbrados a la educación virtual y 
no todo el mundo tiene acceso al Internet o a una buena 
conectividad. Por ello, la efectividad de los postgrados no 
ha estado al 100%. Estas debilidades se deben superar con 
el tiempo (MB3PAN2020).

4.2. Sobre los factores clave de aseguramiento de calidad de 
postgrados

Los informantes clave de los seis países menciona-
ron como factores clave para garantizar la calidad de la 
educación virtual a nivel de postgrados, principalmente 
los cognitivos, pedagógicos y tecnológicos- relaciona-
das con el conocimiento de área de formación, recursos 
tecnológicos, manejo de las plataformas y recursos edu-
cativos virtuales. Manifestaron importante garantizar 
un equilibrio entre tecnología y mediación pedagógica, 
contar con modelos pedagógicos de educación virtual 
de acuerdo con la identidad institucional y generar espa-
cios de formación donde se realicen reflexiones episte-
mológicas sobre “el porqué educamos como lo hacemos” 
(PA1ES2020) y qué implica la educación virtual: “Esta 
modalidad de aprendizaje, mediada por la tecnología, 
implica el cambio de esquemas, lenguajes, herramientas 
de evaluación del aprendizaje. No basta la preparación 
de guías” (CM6ES2020). 

Se mencionó en varias ocasiones contar con un mode-
lo pedagógico y currículo sólido a nivel de contenidos y 
la implementación de estrategias y actividades educativas 
virtuales que desarrollaran las competencias de postgra-
dos. Además, se sugirió contar con espacios de formación 
docente, donde se viva la experiencia como estudiante en 
la modalidad virtual. No perder de vista el propósito de los 
postgrados “contribuir a la transformación social. Gene-
rar en la sociedad transformaciones (sociedades más jus-
tas y equitativas)” (RA2ES2020). Hubo uno respuesta de 
un informante clave, que señaló que los gobiernos en la 
región centroamericana no invertían en la academia y en 
la investigación como en otras regiones: “Lastimosamente, 
en Centroamérica la gente que se dedica a la investigación 
se muere de hambre” (MB3PAN2020).

Como competencias de docentes y estudiantes, la 
mayoría de los informantes mencionó las competencias 
personales como autorregulación, disciplina, responsabi-
lidad, incluso la vocación, para garantizar la calidad de 
la educación en modalidad virtual. Un informante clave 
mencionó la etiqueta digital como competencia a desa-
rrollar. Se mencionaron también otros aspectos axioló-
gicos como la ética. Solo dos informantes señalaron los 
conceptos de educomunicación (Costa Rica y El Salva-
dor) y alfabetización digital (Costa Rica y Guatemala). 
Sin embargo, varios informantes reconocieron la impor-
tancia de desarrollar habilidades comunicativas, garanti-
zar la interacción, la generación de espacios de diálogo, 
el análisis crítico, el respeto de los contextos y la diver-
sidad, así como conocer, comprender y usar adecuada y 
responsablemente el medio virtual. 

Algunos informantes indicaron como factor cla-
ve contar con los apoyos institucionales adecuados para 
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desarrollar las carreras, incluyendo una gestión adminis-
trativa académica adecuada a la modalidad virtual. 

Los resultados de los factores clave de aseguramien-
to de calidad de postgrados se consolidaron y clasifica-
ron en las subcategorías 1/educomunicativas, 2/pedagó-
gicas, 3/personales, 4/tecnológicas y 5/institucionales, 
como aparecen en la Tabla 4.

4.3. Sobre la formación de docentes/tutores en doctorados 
virtuales 

En las entrevistas realizadas con los informantes 
clave, se infiere el reconocimiento del papel del docen-
te/tutor en la educación virtual a en los doctorados. El 
rol que se le asigna es como tutor, guía u orientador del 
aprendizaje: “Colocar al centro a la persona, propiciar 
espacios de cercanía del docente con los estudiantes y 

entre estudiantes” (MP2GUAT2020). Además de contar 
con una sólida y rigurosa formación y amplia experien-
cia académica e investigativa, para el desempeño de estas 
funciones, debe mantenerse continuamente en forma-
ción. Se evidenció en varias entrevistas el reconocimien-
to de los retos y desafíos de los docentes de postgrados 
en la educación virtual: “Para un docente presencial 
pasar a lo virtual es un desafío, más cuando el curso está 
pensado para la modalidad presencial” (FA1GUAT2020).

En el ámbito pedagógico, entre las propuestas de 
formación, se mencionan una reflexión epistemológica 
de la educación virtual, el conocimiento y comprensión 
de los nuevos paradigmas educativos, así como la psico-
logía del aprendizaje en los entornos virtuales. 

Aunque no se hayan mencionado explícitamente, la 
alfabetización digital o la educomunicación, sí se eviden-
cia el reconocimiento de la necesidad de formarse como 
tutores, guías u orientadores en la comunicación digital, 

Tabla 4. Consolidación de factores clave para el aseguramiento de calidad de postgrados en Centroamérica según informantes por subcat-
egorías.

Subcategorías Factores clave

1/Educomunicativas Mediación pedagógica 
Interactividad
Diálogo
Generación de comunidades de indagación
Análisis crítico
Respeto a los contextos
Alfabetización digital

2/Pedagógicas Reflexión epistemológica sobre educación virtual
Formación como estudiantes de docentes y tutores (vivencia como estudiantes)
Propósitos claros de la educación
Plan de estudio diseñado desde el enfoque de la educación virtual (Currículo)
Rigurosidad académica
Implementación de actividades evaluativas que desarrollen competencias (análisis crítico, investigación, resolución 
de problemas, producción académica, etc.)

3/Personales Vocación docente
Vocación investigativa
Autorregulación
Disciplina
Responsabilidad
Análisis crítico
Disposición al diálogo
Respeto a la diversidad
Disposición a la formación permanente

4/ Tecnológicas Buena conectividad
Plataformas robustas
Plataformas amigables

5/Institucionales Normas, modelos de acuerdo con la identidad institucional 
Proyecto educativo sólido 
Diseños instruccionales claros
Apoyos tecnológicos, pedagógicos y comunicacionales
Gestión administrativa de acuerdo con la modalidad

Fuente: elaboración propia.
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los procesos interactivos requeridos para la realización 
de los procesos de aprendizaje en los entornos virtuales. 
Se reconoce la necesidad de conocer, comprender y usar 
de una forma adecuada y responsable los recursos en la 
virtualidad.

A continuación, se presenta una consolidación de las 
áreas en las que los informantes clave consideran deben 
centrarse los programas de formación (Tabla 5). 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

“En el siglo XXI no podemos seguir enseñan-
do y aprendiendo de la misma forma que en el S. XX” 
(ESHOND2020). Las transformaciones digitales han 
abierto posibilidades de desarrollo de la educación supe-
rior y de sus postgrados. Según los resultados de este 
estudio, se infiere que en Centroamérica es posible desa-
rrollar programas de doctorado virtuales de calidad, 
cumpliendo con el desarrollo de las competencias a nivel 
de doctorado establecidas por diversas agencias y orga-
nismos de acreditación de la calidad de postgrados de la 
región. 

Sin embargo, para desarrollar estas competencias 
de las carreras de doctorados en los entornos virtuales, 
se requiere asumir el compromiso de todos los actores 
involucrados (docentes, directores, tutores estudian-
tes, administrativos y autoridades e IES), no solo con 
el cumplimiento de aspectos tecnológicos (superar esa 
mirada meramente tecnológica, señalada por Aguaded, 
2012), sino además pedagógicos, educomunicativos, 
personales e institucionales, como lo plantean Apari-
cio-González et al. (2020) se debe generar también en 

los procesos formativos una cultura educomunicativa. 
Estos aspectos deberían considerarse en los sistemas de 
evaluación de la calidad de los doctorados virtuales en la 
región centroamericana. Seguramente en su implemen-
tación, requerirán innovación y cambios de las formas 
como se concebía el desarrollo de una carrera de docto-
rado tradicionalmente.

En los entornos virtuales, concentrarse solo en la 
clase magistral de varias horas donde los doctorandos 
solo escuchaban a un docente o tutor, con una amplia 
solidez académica en el área, ahora frente a una panta-
lla, ya no es pertinente; además no desarrolla las com-
petencias requeridas (González Fernández, 2019), limita 
las posibilidades de la educación virtual, como es iden-
tificada por uno de los informantes clave al señalar los 
aspectos clave que garantizan la calidad en un postgrado 
virtual: “No es una reproducción del modelo presencial. 
Si es así, la experiencia del usuario es pobre y agotado-
ra” (JA9). En un doctorado virtual donde no se garantice 
una interacción de calidad se reproducirá probablemente 
un modelo educativo que no generará las competencias 
genéricas que se requieren en la educación en este nivel 
de estudios superiores. 

Los modelos de flipped learning (aula invertida) y 
las metodologías activas del aula (Santiago y Bergmann, 
2018) son alternativas adecuadas para los entornos vir-
tuales, ya que se aprovechan los espacios de diálogo 
para profundizar en el análisis, problematizar, dialogar 
y compartir. Se deben aprovechar los recursos comuni-
cacionales y las sesiones sincrónicas de encuentro para 
sostener interacciones de calidad y discusiones significa-
tivas, que generen cuestionamientos y búsquedas de res-

Tabla 5. Consolidación de áreas de formación de docentes/ tutores maestrías y doctorados virtuales de Centroamérica.

Subcategorías Área de formación 

1/Educomunicativas

Interacción educativa: ¿cómo interactuar para potenciar las competencias de los doctorandos?
Comunicación digital: diálogo/ participación 
Estudiante en el centro del proceso del aprendizaje
Producción de contenidos en formatos virtuales
Ética 

2/Pedagógicas

Repensar la educación de los doctorados em la virtualidad: miradas epistemológicas
Nuevos paradigmas educativos
Diseño de recursos de aprendizajes sincrónicos y asincrónicos para el desarrollo del análisis crítico, la investigación 
y producción del conocimiento.
Metodologías activas de aprendizaje
Evaluación y retroalimentación en entornos virtuales
Psicología del aprendizaje en los entornos virtuales

3/Personales Roles: tutor, guía, orientador 
4/ Tecnológicas Plataformas
5/ Institucionales Apuestas educativas institucionales

Fuente: elaboración propia.
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puestas, de las que puedan surgir y desarrollarse investi-
gaciones y publicaciones académicas conjuntas. De igual 
forma, el establecimiento de alianzas. 

El estudiantado de doctorados virtuales debe sen-
tirse acompañado y guiado por los docentes (Velásquez, 
2020), tutores y personal de las IES en general, aunque 
también debe asumir su autonomía y autorregulación en 
el proceso del doctorado. Estos aspectos son reconocidos 
por los informantes clave. Desde los doctorados virtuales 
se deben aprovechar, responsable y éticamente, los recur-
sos que ofrecen las TIC, y dentro de sus posibilidades las 
instituciones de educación superior centroamericanas, 
para el desarrollo de investigaciones de calidad (bases 
de datos, big data, la inteligencia artificial, analíticas de 
datos, etc.). No solo se trata de una “transferencia de 
conocimientos”, sino de “construir trayectorias e imagi-
narios” (Loveless & Wiliamson, 2017) para que esa expe-
riencia de aprendizaje doctoral sea también significativa, 
donde se involucren “(…) las representaciones, las signi-
ficaciones y los sentidos (Narváez-Montoya, 2019, p.15), 
y donde sean considerada la cultura (Anguita & Ruiz, 
2018). Para ello, el desarrollo de formaciones educo-
municativas y de competencias digitales son necesarias 
como parte de los programas de formación.

Los doctorandos, maestros y tutores no deben limi-
tarse solo al consumo de información en la Web, sino 
también deben asumir su compromiso como producto-
res de conocimiento, así como el análisis crítico de su 
práctica. Al respecto, refiriéndose a los maestros, Tem-
porelli (2018) señala “En definitiva lo recomendable es 
que los maestros promuevan un uso epistémico además 
de un uso pragmático, no sólo de Google, sino de todas 
las herramientas TIC en general” (p. 9). En esta reflexión 
epistémica, también se incluye al “entendimiento crítico 
del fenómeno educativo”, que plantean Alcolea-Díaz et 
al. (2020). La práctica de la educación virtual debe ser 
consciente y reflexiva. En los resultados del estudio, aun-
que no se mencionen de manera explícita aspectos edu-
comunicativos, sí se reconoce la importancia de aspectos 
como la calidad de la interacción (Marta-Lazo & Gabe-
las, 2016; Schalk, & Marcelo, 2010) y la comunicación 
entre los participantes del programa del doctorado. Por 
tanto, debe reconocerse en los programas de formación y 
de evaluación de la calidad.

En los doctorados virtuales de calidad, se requiere 
una disposición personal, tanto del estudiantado como 
de docentes y tutores, para la formación continua en la 
virtualidad, para desarrollar competencias con la alfa-
betización digital, independientemente de cuántos años 
de experiencia profesional y académica les respalden. Un 
informante clave mencionó: “Las instituciones de edu-
cación superior no debemos asumir que los estudian-

tes, por solo usar tecnología, ya son alfabetas digitales” 
(FV7HON2020). Esto también aplica para docentes y 
tutores de doctorados.

En suma, la modalidad de un doctorado no define 
su calidad, son varios factores los que deben considerar-
se para lograr los propósitos y la razón de ser de los doc-
torados, no solo tecnológicos. Así como pueden garanti-
zarse programas de doctorado de calidad en modalida-
des presenciales, también pueden asegurarse la calidad 
en las modalidades virtuales, desde la proximidad, no 
desde la distancia. 
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