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1. Introducción
La pandemia aceleró la incorporación del aula virtual a la educación médica y alteró las nociones convencionales del aula, presencia y espacio educativo. Lo que comenzó como respuesta de emergencia convive hoy con la clase presencial y la práctica clínica, y esa permanencia obliga a formular una pregunta que la educación médica había dejado en suspenso: ¿qué sentido tiene el aula de clases si los estudiantes disponen de la información en cualquier momento y lugar?
La pregunta no es retórica ya que, si la función del aula se limita a transmitir información, la tecnología la vuelve redundante: el estudiante de Medicina accede en segundos a bases de datos indexadas, realidad aumentada, videos de procedimientos, simuladores, entre otros; ante lo cual no resulta práctico sostener el aula como escenario de clases magistrales. 
Buena parte de la investigación sobre tecnologías en educación médica se ha orientado a medir la satisfacción técnica y concluye que la innovación fue exitosa cuando los indicadores de conformidad son altos, se puede entender entonces, que la dimensión socio educativa del fenómeno no ha sido estudiada. Area Moreira y Adell Segura (2021) advierten, desde la tecnología educativa crítica, que la incorporación acelerada de lo digital no produce por sí misma transformación pedagógica y puede consolidar prácticas transmisivas bajo apariencia de innovación. 
A ello se suma un diagnóstico cultural más amplio: la modernidad líquida descrita por Bauman (2002) y la lógica del hiperconsumo analizada por Lipovetsky (2006) configuran la imagen de un sujeto que acumula accesos, pero no construye pertenencia. Una plataforma puede estar bien evaluada y ofrecer, a la vez, una experiencia formativa pobre.
Enseñar, en este escenario, no es una operación neutra. Meirieu (2003) sostiene que el acto de enseñar comporta una responsabilidad ética irreductible: el educador no fabrica al otro, sino que crea las condiciones para que el otro se atreva a aprender. Aquí se sitúa la noción sustancial del artículo; la co-creación implica la participación de docentes y estudiantes en la construcción del proceso de gestión del conocimiento, no se trata de trabajar en equipo, sino de diseñar experiencias y generar soluciones de manera colaborativa donde el estudiante es reconocido como portador de un saber legítimo sobre su propio aprendizaje.
1.1. justificación de la investigación
La formación médica exige superar el modelo tradicional pasivo, repetitivo y reconocer el aula como espacio de co-creación, en el que docentes y estudiantes construyen el conocimiento de manera compartida. El aprendizaje activo permite integrar teoría, práctica clínica y reflexión ética, mientras que la mediación tecnológica amplía las posibilidades de simulación, colaboración y personalización.
Abordar este tema resulta indispensable porque la tecnificación no debe desplazar la dimensión humana de la profesión, sino potenciarla desde una pedagogía centrada en la persona y su desarrollo integral. La formación médica contemporánea enfrenta una tensión de fondo: el crecimiento acelerado de los dispositivos tecnológicos y la persistencia de una lógica de transmisión que reduce al estudiante solo a un receptor pasivo de la información. Frente a esto, concebir el aula como espacio de co-creación implica un desplazamiento antropológico antes que metodológico: reconocer que el conocimiento médico no se transfiere, sino que se construye de forma intersubjetiva entre personas que se reconocen mutuamente como sujetos.
El aprendizaje experiencial responde a esta exigencia cuando articular acción, reflexión y conceptualización, situando la experiencia clínica como fuente de sentido y no solo de destreza. La mediación tecnológica, por su parte, amplía las condiciones de posibilidad del encuentro pedagógico como simulación, colaboración asincrónica, personalización siempre que se asuma como instrumento subordinado al fin educativo. Investigar esta articulación resulta pertinente porque de ella depende que la tecnificación fortalezca, y no erosione, la vocación relacional y ética que define al ejercicio de la medicina.
1.2. marco teórico
[bookmark: _Hlk68449564]1.2.1. De la transmisión a la co-creación
El debate contemporáneo sobre co-creación en educación superior puede situarse en Bovill et al. (2011), quienes señalaron que la voz de los estudiantes suele quedar fuera del diseño de los cursos y propusieron incorporarlos como socios en la planificación pedagógica. Cook-Sather et al. (2014) la definieron como un proceso colaborativo y recíproco en el que todos los participantes pueden contribuir de manera equitativa, aunque no necesariamente del mismo modo, a la conceptualización curricular, a la toma de decisiones y al análisis. Ryan y Tilbury (2013) la describieron como una idea pedagógica orientada al empoderamiento del aprendiz, y Healey et al. (2014) propusieron un modelo que distingue cuatro ámbitos de asociación y sitúa la partnership como una forma exigente de compromiso estudiantil. Bovill et al. (2016) documentaron las resistencias, las normas institucionales y los problemas de inclusión que estas iniciativas encuentran en la práctica.
Para la educación médica conviene subrayar tres precisiones. Primera, la co-creación no equivale a escuchar la voz del estudiante: este deja de ser consumidor pasivo para convertirse en participante que identifica problemas, propone soluciones y comparte la responsabilidad sobre los cambios (Bovill, 2020). Segunda, la reciprocidad no exige simetría: el docente domina el contenido disciplinar y la lógica curricular, mientras que el estudiante conoce cómo se experimenta el aprendizaje desde dentro. Tercera, admite grados: hay decisiones sobre las que los estudiantes solo opinan una vez tomadas y otras en cuya formulación participan.
Los fundamentos de esta argumentación pueden rastrearse en planteamientos anteriores, Dewey (2004) concibe a la educación como un proceso de reconstrucción continua de la experiencia y sostiene que el aula debe configurarse como espacio de indagación compartida. Esta perspectiva encuentra posteriormente un correlato en la investigación sobre entornos virtuales de aprendizaje, particularmente en el modelo de comunidad de indagación popuesto por Garrison et al. (2000). Freire (2018) mostró que la educación bancaria produce sujetos adaptados y no críticos, y le opuso una pedagogía dialógica. El constructivismo aportó el fundamento cognitivo: el conocimiento se construye mediante la experiencia y la interacción social (Díaz Barriga Arceo y Hernández Rojas, 2010).
1.2.2.Fundamento personalista y humanista
Mounier (2002) definió la persona no como objeto conocible desde fuera, sino como centro de libertad y comunicación que se constituye en la relación con otros. La consecuencia pedagógica es directa: si la persona se realiza en el encuentro, un aula que lo suprime priva al estudiante del medio en el que la personalización sucede.
Maritain (2008) advirtió que el error central de la educación moderna consiste en confundir los medios con los fines, y sostuvo que su finalidad es guiar al ser humano hacia su plenitud como persona, no adiestrarlo para una función. En educación médica la distinción resulta urgente, para que la presión por la eficiencia no reduzca al estudiante a un dispositivo de rendimiento. Buber (2017) aporta una categoría decisiva: la relación Yo-Tú, en la que el otro es acogido como presencia, se distingue de la relación Yo-Ello, propia del trato instrumental, por esta razón formar médicos bajo una lógica Yo-Ello mientras se predica la relación clínica humanizada constituye una contradicción.
García Hoz (1988) tradujo estas intuiciones en el proyecto de la educación personalizada, que articula singularidad, apertura y autonomía con la exigencia de la vida comunitaria. Burgos (2012) insiste en que la persona no se define por sus capacidades actuales sino por su dignidad y su trayectoria existencial: el estudiante llega al aula con una biografía y unas preguntas propias que el currículo puede acoger o ignorar. La tradición humanista converge desde otro camino: Rogers (1969) mostró que el aprendizaje significativo requiere autenticidad, aceptación y comprensión empática, y Morin (1999) señaló que el conocimiento pertinente es el capaz de afrontar la incertidumbre y reconocer la condición humana como objeto propio de la enseñanza. 
De este análisis se desprende un principio articulador: la co-creación no es solamente una técnica que mejora resultados, sino una forma pedagógica coherente con la antropología que reconoce al estudiante como persona; si la persona es un centro de libertad que se constituye en la relación, la única enseñanza consistente con esa premisa es la que le concede voz real sobre su propio proceso formativo.

1.2.3. Aprendizaje experiencial y mediación tecnológica
La teoría del aprendizaje experiencial de Kolb (2015) tiende un puente entre la fundamentación antropológica y la práctica del aula. Su ciclo de cuatro fases: experiencia concreta, observación reflexiva, conceptualización abstracta y experimentación activa; sostiene que el conocimiento resulta de la transformación de la experiencia. En educación médica, el modelo ha demostrado utilidad para vincular simulación, discusión de casos y práctica clínica real (Wijnen-Meijer et al., 2022). Aquí hay un aporte crítico importante: la experiencia sin reflexión produce rutina, y la teoría que no es probada se convierte en erudición inerte.
El aula virtual ofrece aquí una oportunidad precisa: los entornos clínicos abundan en experiencias concretas y en experimentación activa, pero rara vez ofrecen estructuras para la observación reflexiva y la conceptualización. Foros, portafolios digitales y producciones audiovisuales pueden ocupar ese vacío si se diseñan como dispositivos de reflexión compartida y no como repositorios de archivos. Touriñán López y Olveira Olveira (2021) conciben el espacio educativo como un ámbito construido intencionalmente, con reglas propias; desde esta mirada, el aula virtual no es la suma del aula física y el campus digital, sino un ámbito con estructura propia que debe construirse pedagógicamente.
2. Objetivo
2.1. objetivo general
Analizar la articulación entre aprendizaje experiencial y mediación tecnológica en el aula de formación médica, entendida como espacio de co-creación del conocimiento.
3. Metodología
3.1. enfoque y diseño
Se empleó un diseño mixto, no experimental y de corte transversal (Creswell y Plano Clark, 2018): los datos cuantitativos y cualitativos se recogieron en un mismo momento y se analizaron por separado para integrarse en la interpretación. La opción responde a la naturaleza del objeto, pues la co-creación admite una descripción cuantitativa de sus manifestaciones observables, pero las demandas que los estudiantes dirigen a la institución solo pueden documentarse desde su propio lenguaje. El propósito no fue establecer relaciones causales, sino caracterizar cómo perciben los estudiantes su participación en la construcción conjunta del aula virtual, entendida como generación compartida de valor entre los actores del proceso formativo (Prahalad y Ramaswamy, 2004; Ramaswamy y Ozcan, 2014).
3.2. unidad de análisis y muestra
La unidad de análisis se conformó por las pymes de turismo del cantón Santa Elena, tomando en cuenta negocios enlazados con actividades de restauración, alojamiento, recreación y servicios turísticos.
Del mismo modo, la muestra fue seleccionada a través de muestreo intencional, tomando en cuenta ocho pymes con presencia visible en plataformas sociales, sitios digitales o medios interactivos, permitiendo evidenciar casos que demuestran diferentes maneras de gestión multicanal comunicativa.
Igualmente, para el análisis se consideraron casos de pymes locales, cuyos contenidos digitales permitieron explorar factores como clase de publicaciones, frecuencia, empleo de recursos visuales, presencia en sitios digitales, interacción y posible incorporación de herramientas tecnológicas o de IA en su proceso comunicativo. Participaron estudiantes de segundo ciclo de la carrera de Medicina durante el período B2025. El formulario registró 216 envíos; se consideraron válidos 213 para los ítems cerrados y 212 en el indicador de uso de otras herramientas tecnológicas, donde una omisión puntual se trató como valor perdido y se excluyó únicamente del cálculo de ese indicador. La pregunta abierta, de respuesta opcional, fue contestada por 145 participantes. El muestreo fue no probabilístico por conveniencia, procedimiento que permite acceder a participantes disponibles, pero restringe la generalización de los resultados (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018).
3.3. técnicas e instrumentos de recolección de datos
Se aplicó una encuesta compuesta por cinco ítems cerrados de escala Likert de cinco puntos (Likert, 1932), donde 1 corresponde al nivel más bajo de acuerdo o frecuencia y 5 al más alto. La opción de cinco niveles se seleccionó por su equilibrio entre discriminación de respuesta y carga cognitiva (Matas, 2018). Los ítems se organizaron en dimensiones vinculadas al constructo de co-creación en entornos virtuales: tecnológica (uso de herramientas de autoría y producción de contenidos), motivacional (motivación hacia la revisión de contenidos en modalidad virtual), social o interactiva (interacción docente-estudiante y entre pares) y organizativa (participación en foros, blogs y talleres, y secuenciación de los contenidos). El cuestionario incluyó además una pregunta abierta: ¿Qué recomendación haría usted a la institución para mejorar el proceso educativo con el uso de la tecnología?, fuente de los datos cualitativos.
La validez de contenido se estableció mediante juicio de cuatro expertos, procedimiento que permite verificar pertinencia, suficiencia y claridad de los ítems respecto del constructo medido (Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008). La consistencia interna del conjunto de ítems cerrados se estimó con el coeficiente alfa de Cronbach (Cronbach, 1951), con un valor de α = 0,85, considerado bueno según los criterios de George y Mallery (2003). Debe precisarse que, al disponer de un único indicador por dimensión, este coeficiente informa sobre el conjunto del instrumento y no permite estimar la fiabilidad de cada dimensión por separado.
3.4. método de análisis de datos
Se solicitó autorización a los directivos de la carrera y el enlace del formulario se difundió mediante la plataforma Moodle, con un período de aplicación de una semana. Antes de responder, los participantes visualizaron un consentimiento informado que explicaba el objetivo del estudio, el carácter voluntario de la participación y el tratamiento anónimo y agregado de los datos.
Para los datos cuantitativos se aplicó estadística descriptiva: frecuencias absolutas y relativas por nivel de la escala, media aritmética y desviación estándar de cada ítem (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018). Con fines interpretativos se agruparon las categorías 4 y 5 como nivel alto de acuerdo y las categorías 1 y 2 como nivel bajo, reservando la categoría 3 como posición intermedia.
Las respuestas abiertas se sometieron a un análisis temático inductivo siguiendo las fases propuestas por Braun y Clarke (2006): familiarización con el corpus, codificación abierta, agrupación de códigos en categorías provisionales, revisión de las categorías frente al conjunto de los datos, definición final y selección de fragmentos ilustrativos. Se excluyeron las respuestas sin contenido semántico y las que declaraban explícitamente no tener recomendaciones. La codificación se revisó en una segunda lectura completa del corpus para verificar la estabilidad de las categorías. La integración de ambos conjuntos de datos se realizó en la fase interpretativa, utilizando las categorías cualitativas para explicar y expandir el patrón cuantitativo observado (Creswell y Plano Clark, 2018).
La investigación respetó los principios de participación voluntaria, anonimato y confidencialidad establecidos para la investigación con seres humanos (American Psychological Association, 2020). No se recolectaron datos que permitieran identificar a los encuestados.
4. resultados
Resultados cuantitativos
La Tabla 1 resume los estadísticos descriptivos de los cinco indicadores evaluados.
Tabla 1
Estadísticos descriptivos de los indicadores de co-creación (escala 1-5)
	Indicador
	n
	M
	DE
	Nivel alto (4-5)
	Nivel bajo (1-2)

	Uso de otras herramientas tecnológicas
	212
	4,31
	1,00
	82,5 %
	7,5 %

	Participación en foros, blogs y talleres
	213
	4,20
	1,11
	75,6 %
	8,0 %

	Secuenciación de los contenidos
	213
	4,19
	1,11
	76,5 %
	8,0 %

	Motivación hacia la revisión de contenidos
	213
	3,79
	1,11
	61,0 %
	11,3 %

	Interacción docente-estudiante / entre pares
	213
	3,73
	1,06
	59,6 %
	10,3 %


Nota. M = media aritmética; DE = desviación estándar. Elaboración propia.
El uso de otras herramientas tecnológicas obtuvo la valoración más alta del instrumento (M = 4,31; DE = 1,00), con 124 estudiantes (58,5 %) en el nivel máximo y solo 21 (9,9 %) en la posición intermedia. Su desviación estándar, la menor del conjunto, indica un consenso amplio en torno a esta apropiación tecnológica. Los dos indicadores organizativos presentaron también valoraciones altas: 161 estudiantes (75,6 %) declararon participación frecuente en foros, blogs y talleres, y 163 (76,5 %) valoraron positivamente la secuenciación de los contenidos, con 17 respuestas (8,0 %) en niveles bajos en ambos casos.
El contraste aparece en las dimensiones motivacional e interactiva. En motivación hacia la revisión de contenidos la media descendió a 3,79 (DE = 1,11): 59 estudiantes (27,7 %) se situaron en la posición intermedia y 24 (11,3 %) en desacuerdo, la cifra más alta del estudio. El ítem sobre interacción docente-estudiante y entre pares registró la media más baja (M = 3,73; DE = 1,06), con las respuestas repartidas de manera casi equilibrada entre los tres niveles superiores 68 (31,9 %) en el nivel 4, 64 (30,0 %) en el nivel 3 y 59 (27,7 %) en el nivel 5, de modo que el nivel alto agrupó solo un 59,6 %. La ausencia de una moda definida sugiere que la experiencia de interacción no es homogénea.
El patrón resultante es consistente: los indicadores asociados a la infraestructura de la co-creación superan la media de 4,19 y concentran más de tres cuartas partes de valoraciones altas, mientras que los vinculados a la experiencia relacional no alcanzan la media de 3,80 y presentan las mayores proporciones de respuestas intermedias y bajas. Existe, por tanto, una brecha próxima al medio punto entre lo que los estudiantes hacen en la plataforma y lo que sienten respecto de esa experiencia.
Resultados cualitativos
El análisis temático de las 145 respuestas abiertas permitió construir cuatro categorías, sintetizadas en la Tabla 2.
Tabla 2
Categorías emergentes del análisis temático de las respuestas abiertas (n = 145)
	Categoría
	Contenido
	Fragmento ilustrativo

	Infraestructura y conectividad
	Condiciones materiales del acceso: red, plataformas, sistemas administrativos e instalaciones.
	Mejor conexión a internet, mejor acceso a la red

	Interactividad y diseño de las actividades
	Demanda de formatos participativos frente al uso expositivo de los recursos.
	Cuestionarios en vivo, juegos educativos o dinámicas donde los estudiantes puedan participar directamente

	Alfabetización digital y formación docente
	Formación en el uso de las TIC para estudiantes y profesorado, y desarrollo del criterio para evaluar la información.
	Instruir a los docentes a usar y a enseñar nuevas aplicaciones

	Escucha de la voz estudiantil
	Petición de ser considerados interlocutores y de una actitud docente no prohibicionista ante la tecnología.
	Que todas las opiniones propuestas por estudiantes y docentes sean escuchadas


Nota. Categorías construidas inductivamente siguiendo a Braun y Clarke (2006). Elaboración propia.
La primera categoría, infraestructura y conectividad, agrupa las condiciones materiales del acceso. 
La segunda, interactividad y diseño de las actividades, recoge el reclamo de un uso más participativo de los recursos. 
La tercera, alfabetización digital y formación docente, introduce un elemento no contemplado en los ítems cerrados. Aparece además una demanda de orden superior, referida al criterio y no a la destreza: fomento del pensamiento crítico: enseñar a los estudiantes a evaluar críticamente la información en línea.
La cuarta, escucha de la voz estudiantil y actitud docente ante la tecnología, es la más directamente vinculada al constructo de co-creación. Un participante recomienda “que todas las opiniones propuestas por estudiantes y docentes sean escuchadas”; otro cuestiona la actitud prohibicionista de parte del profesorado: “no verlo como algo malo, porque algunos profesores llegan a prohibir el uso de tecnología, sino verlo también como una herramienta para enseñar”.

5. discusión
Los hallazgos permiten sostener que la co-creación en el entorno estudiado está sólidamente instalada en su dimensión instrumental y organizativa, pero presenta debilidades en la relacional. La distinción es central, porque la co-creación no se define por la disponibilidad de herramientas de producción, sino por la participación activa del sujeto en la generación de valor compartido (Prahalad y Ramaswamy, 2004). Ramaswamy y Ozcan (2014) enfatizan que el valor co-creado emerge de las interacciones entre los actores y no de los recursos aislados: ninguna dotación de herramientas produce co-creación si el diseño de las actividades no exige interdependencia.
El uso frecuente de herramientas de autoría evidencia que los estudiantes cuentan con competencias digitales que les permiten trascender el papel de usuarios y asumir un rol activo como productores de contenidos y conocimiento, resultado coherente con Bovill et al. (2011), para quienes esa actuación requiere como condición habilitante medios efectivos para producir y compartir aportes. No obstante, Cook-Sather et al. (2014) advierten que la disponibilidad de medios no genera por sí sola una asociación pedagógica: esta depende de que se redistribuyan las responsabilidades sobre las decisiones del proceso formativo. Las valoraciones organizativas indican que el diseño instruccional cumple los requisitos de estructura y claridad: la secuenciación por unidades reduce la carga cognitiva asociada a la navegación y libera recursos atencionales para tareas de mayor demanda intelectual (Sweller, 1988), condición que Salmon (2011) identifica como base para avanzar hacia los niveles superiores de construcción de conocimiento.
El contraste con los indicadores de motivación e interacción admite una lectura enriquecida por los datos cualitativos. Que cerca de tres de cada diez estudiantes se ubiquen en la posición intermedia en ambos ítems sugiere que la participación reportada responde, al menos parcialmente, al cumplimiento de una consigna más que a una implicación genuina. Según la teoría de la autodeterminación (Ryan y Deci, 2000), la motivación se sostiene sobre las necesidades de competencia, autonomía y relación; cuando la interacción es limitada, la necesidad de vinculación queda insatisfecha y la revisión de contenidos se vuelve una actividad solitaria cuyo valor percibido decae. La convergencia de ambos conjuntos de datos refuerza esta lectura, aunque el carácter descriptivo del estudio impide afirmar causalidad.
Dos categorías cualitativas resultan especialmente significativas porque nombran condiciones que los ítems cerrados no capturaban; la demanda de formación docente sitúa el problema donde la literatura lo ubica: la co-creación exige del profesorado competencias distintas de las de la transmisión, y su ausencia explica que herramientas disponibles se empleen con lógica transmisiva (Area Moreira y Adell Segura, 2021). La demanda de escucha coincide con el núcleo del modelo de Healey et al. (2014): los estudiantes no piden más recursos, piden ser considerados interlocutores. Que un participante deba solicitar que las opiniones sean escuchadas indica que necesita mejorarse el desplazamiento del estudiante desde consumidor a participante (Bovill, 2020).
Leídas desde el marco personalista, estas demandas dejan de ser reclamos de servicio para convertirse en exigencias antropológicas: pedir ser escuchado es pedir ser tratado como un Tú y no como un Ello (Buber, 2017), y pedir formación en pensamiento crítico frente a la información en línea es pedir aquello que Morin (1999) identificó como conocimiento pertinente. En términos prácticos, conviene dirigir los esfuerzos menos a la dotación tecnológica y más a tres frentes: rediseñar actividades que exijan interdependencia real, formar al profesorado en usos pedagógicos y no meramente operativos de la plataforma, y crear espacios donde los estudiantes participen en la definición de criterios de evaluación (Cook-Sather et al., 2014; Salmon, 2011).
6. conclusiones 
El aula conserva sentido en la era de la información ubicua porque su función no es distribuir contenidos, sino sostener aquello que ninguna tecnología sustituye plenamente: el diálogo, la construcción compartida de significado y el aprendizaje con otros.
Los resultados muestran que las condiciones habilitantes de la co-creación ya están construidas en el contexto estudiado. Los estudiantes disponen de competencias digitales consolidadas, reconocen la claridad del diseño instruccional y participan de manera sostenida en las actividades propuestas. Se trata de logros institucionales que no deben minimizarse, porque constituyen precisamente la base sobre la que puede edificarse el paso siguiente y porque son, en muchos contextos universitarios, la etapa más costosa de alcanzar.
Ese paso siguiente es de naturaleza distinta, la demanda estudiantil excede la satisfacción técnica: piden interactividad real, acompañamiento docente en los usos pedagógicos de la tecnología y, sobre todo, ser considerados interlocutores. Leído desde la pedagogía de la co-creación, ese excedente es la petición de un lugar en las decisiones sobre la propia formación, y su condición de posibilidad no es tecnológica sino relacional: la co-creación no se instala ampliando plataformas, sino cuando la comunidad docente acepta compartir parte de la potestad sobre el diseño y el estudiante asume la responsabilidad que ese reconocimiento comporta. 
Formar profesionales capaces de sostener una relación clínica humanizada exige que su propia formación lo sea. Que los estudiantes reclamen espontáneamente aquello que la tradición personalista prescribe sugiere que existe, en esta comunidad académica, una disposición favorable sobre la cual apoyar la transición. El aula co-creada no es una técnica más: es el lugar donde la Medicina que se quiere ejercer empieza a practicarse.
Limitaciones 
El estudio presenta cuatro limitaciones. Primera, el instrumento cuantitativo consta de cinco ítems con un único indicador por dimensión, lo que impide estimar fiabilidad por dimensión y limita la cobertura del constructo, en particular respecto de la participación en decisiones curriculares y evaluativas. Segunda, el análisis es exclusivamente descriptivo; futuras investigaciones deberían incorporar contrastes inferenciales sobre la asociación entre interacción percibida y motivación. Tercera, el muestreo por conveniencia en una única institución restringe la generalización. Cuarta, la pregunta abierta fue opcional, por lo que las categorías reflejan las voces de quienes decidieron pronunciarse. Se sugiere replicar el estudio con un instrumento ampliado, muestras de varias asignaturas del ciclo clínico y grupos focales.
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