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EDITORIAL

La presente edicion del Cuaderno de Pedagogia
Universitaria, numero 20, es una version actualizada
de la revista que presenta el Centro de Desarrollo
Profesoral. Desde este niumero se cuenta con nue-
vos miembros en el consejo editorial. Para el cuidado
de la edicién se ha formalizado la participacion de la
Direccién de Comunicaciones Corporativas de la Insti-
tucion y como asesora se ha integrado la Vicerrectoria
Académica de Grado. Se mantienen fijas las secciones
La pefa pedagdgica, Voces de nuestros lectores, Ven-
tanas abiertas a la pedagogia universitaria, Ecos desde
las facultades y Notas bibliograficas.

Las secciones La pefia pedagdgica y Voces de nuestros
lectores evidencian reflexiones que posicionan a esta
publicacién como un vehiculo de la espiral inherente a
los procesos de indagacion, experimentacion, reflexion
y analisis del quehacer de los profesores en las aulas.

Desde Ventanas abiertas a la pedagogia universitaria,
se presentan los articulos “La red informal como una
modalidad de trabajo en equipo entre docentes uni-
versitarios”, de la articulista Laura Lodeiro, quien ex-
plicita y ejemplifica la modalidad de red informal para
propiciar relaciones puntuales y latentes. En el articulo
“Formacion y desarrollo de expertos: Estrategias para
el disefo de aprendizaje y apoyo al desempefio”, la ar-
ticulista Lisette Reyes, expone el desarrollo de la ex-
perticia humana aplicada a la pedagogia universitaria.
La autora recomienda que la seleccion y aplicacion de
las estrategias sugeridas, en su articulo, se adecuen al
contexto social y cultural en que se desarrolla la exper-
ticia y al nivel de formacioén y desarrollo de la persona.

También se presenta el articulo “El taller de evalua-
cion de los aprendizajes: Compartiendo una experien-
cia de enseflanza y de aprendizaje”, por la articu-
lista Sandra Hernandez, quien como formadora de for-
madores, a partir de una sistematizaciéon, comparte con
la comunidad académica su experiencia, presentando

una propuesta formativa que puede reorientar y orientar
la practica evaluativa para adecuarla al Modelo Educa-
tivo de esta Universidad.

En la seccion Ecos desde las facultades, se presenta
el articulo “Conocimiento, actitud y practica de bioética
en residentes médicos de Santiago de los Caballeros”,
por los articulistas Diego Lépez, Maria Teresa Pou y
Laureano de la Cruz. El articulo hace un llamado sobre
la necesidad de formacién de bioética en la practica
meédica.

En la seccion Pasos y huellas, en esta oportunidad,
se realizd una entrevista al Director del Departamento
de Ciencias Basicas, Jorge Tallaj, quien esboza el reco-
rrido de las ciencias en la Institucion, las tendencias,
retos y oportunidades que se presentan.

Finalmente, a solicitud de los lectores, desde la seccion
Notas bibliograficas, se expone una resefa del libro
Como redactar un paper. La escritura de articulos cienti-
ficos, de la autoria de Silvia Ramirez Gelbers. Esta re-
sefia fue realizada por el profesor Enrique Sanchez.

Recordemos a Paulo Freire, cuando dice: “No naci mar-
cado para ser un profesor asi. Me fui haciendo de esta
manera en el cuerpo de las tramas, en la reflexién sobre
la accion, en la observacion atenta de otras practicas o
de la practica de otros sujetos, en la lectura persistente
y critica de textos tedricos, no importa si estaba o no de
acuerdo con ellos. Es imposible practicar el estar siendo
de ese modo sin una apertura a los diferentes, a las
diferencias, con quienes y con los cuales siempre es
probable que aprendamos.”

Motivamos a los lectores a reflexionar de manera critica
sobre como permea la cita de Freire en estos articulos,
qué aportes proporcionan, cuales retos se plantean y
cémo orientan el ser y quehacer docente.
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La Xll pefna pedagogica

Estos encuentros, de caracter informal entre el profesorado de la PUCMM,
se organizan dos veces al afio, para compartir ideas y opiniones de los articulos
publicados en la edicion mas reciente del Cuaderno de Pedagogia Universitaria.
La reunion se llevo a cabo el 20 de noviembre de 2013, en el campus
de Santiago. A continuacion resefiamos las ideas principales.

Los articulistas de la edicion anterior, Maximo Pérez, escritor del articulo Creatividad en la docencia universita-
ria; Marta Vicente, Manejo didactico de la imagen; Mayra Ruiz, Coaching para mejorar el proceso de ensefianza-
aprendizaje y Rebeca Espinosa, resena del libro Evaluacion de habilidades y competencias en educacion supe-
rior, estuvieron presentes en La pefia exponiendo y discutiendo el contenido de sus articulos mediante un dialogo
abierto al intercambio de ideas.

La pena inicié con la ponencia de Pérez sobre su experiencia en el proceso de investigacion para la realizacion
del articulo, como se apasiond por el tema y tuvo que deliberar para poder enfocarse en lo que era realmente
elocuente para la ocasion. Expresé que fue un reto para él poder hilar y dar sentido a las diferentes ideas expues-
tas. Se habloé de la relevancia, el auge del topico a nivel internacional y como en el contexto dominicano no se
han aprovechado al maximo sus beneficios. Como resultado de su presentacion llego a la conclusion de que si se
pretende innovar en los contextos pedagdgicos se tiene que implementar la creatividad.

El profesor José Reynoso aprovecho la ocasion para cuestionar al autor sobre como puede influenciar el docente
en el desarrollo de la creatividad en el estudiantado. Pérez sostuvo que este proceso implica una diversidad de
temas que atafnen el acercamiento a diferentes culturas, asi como el contacto con diferentes puntos de vista, esto
por parte del estudiantado; explicd que en el caso de los docentes es necesario propiciar que el estudiante cons-
truya su propio conocimiento mediante la asignacion de proyectos, realizacion de preguntas abiertas, resaltando la
importancia de la originalidad y adaptacion de los programas de las asignaturas a las necesidades de los grupos
a los que se orientan.
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En este sentido, Ivette Ramirez reconocio lo enuncia-
do por Pérez, destacando que es imposible desa-
rrollar dicha competencia en el estudiantado sin que
primero haya sido fomentada en el docente. Afirma
que todo lo que le permita al docente realizar diversos
cambios es creatividad y que es un compromiso del
maestro que no solo implica la voluntad de cambiar
sino la capacidad de indagar nuevos métodos eva-
luativos y didacticos.

La Decana de Ciencias de la Salud, Mariana
Moreno, aprovechod la oportunidad para resaltar que
es un desafio para los docentes mantenerse a la van-
guardia en su area de ejercicio laboral, asi como en el
uso de los recursos tecnoldgicos para el buen desem-
pefo en la ensefianza de esta competencia.

Ariosto Diazreconocio laimportancia de cultivarlacrea-
tividad en el dia a dia del quehacer docente. Senalo la
trascendencia de la integracion del profesorado a las
actividades que ofrece el Centro de Desarrollo Profe-
soral (CDP), quienes a menudo habilitan cursos y talle-
res, que son las herramientas claves y que asisten en
la mejora constante del quehacer docente.

La profesora Sandra Hernandez compartié que cuando
quiere desarrollar destrezas de pensamiento creativolo
logra a través de la investigacion. El profesor Reynoso
resalté que la creatividad se desarrolla a partir de la
conviccion, actitud y disponibilidad del receptor paralle-
varla a cabo. Mayra aprovechd para estimular a los
colegas presentes a hacer uso de los beneficios del
CDP e inst6 a los profesores a que compartan con
el Centro ideas que surjan a partir de sus practicas
docentes.
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Otro articulo discutido durante la Pefia fue el Manejo
didactico de laimagen, de la autoria de Marta Vicente,
quien refirid que el objetivo principal del articulo fue
compartir las notas del taller sobre dicha tematica. En
la primera parte estan los objetivos o competencias
e intenciones educativas. Lo demas esta vinculado a
los contenidos, estrategias, recursos, evaluaciéon y la
intencién pedagdgica.

En la discusion de ideas los presentes llegaron a la
conclusién de que los docentes no han explotado al
maximo el recurso visual. La imagen es esencial, pero
es crucial saber utilizarla con propiedad.

La Dra. Moreno sugiere al CDP el desarrollo de una in-
vestigacion sobre las ventajas del uso de laimagen en
clases de patologia y biologia, de manera que se pue-
da medir la repercusion de la estimulacion visual en el
aprendizaje y resalto la importancia de la imagen aun
en materias que son mas tedricas, como la filosofia.

La profesora Yngris Balbuena hizo la salvedad de
que las imagenes pueden captar la atencion de los
alumnos, pero no satisfacen su objetivo si carecen de
sentido e intencionalidad de lo que se pretende comu-
nicar. La intencionalidad de la imagen debe ser que
el receptor reciba estimulacion que lo conduzca a in-
terpretar e incitar el pensamiento. En este sentido, se
resalto la importancia del uso de imagenes, comercia-
les y corto metrajes contextualizados con los tépicos
a lugar e integrarlos a la docencia, esto también como
una forma de innovar y promover la creatividad.

La articulista, Mayra Ruiz, diserté acerca de su ex-
posicion sobre coaching. “El coaching es un reto para



lograr lo que te propones”. Es un método, que desde
el punto de vista educativo, ayuda al proceso de ense-
Aanza, potencia el aprendizaje y logra el rendimiento
esperado. Su estructura se basa en preguntas y se
vincula a lo discutido anteriormente, en el fomento de
la creatividad, puesto que se basa en preguntas abier-
tas que responden a cémo y para qué. El coaching se
basa en las competencias del profesor. Se trata, por
ejemplo, de cambiar el mensaje de estas cansado, al
de qué te pasa; pues de esta manera, mas que ense-
Aarlos, los acompafamos en el proceso de aprendiza-
je. Rebeca aporto que el coaching te lleva a reflexionar
acerca de cuales son tus prioridades, qué quieres
trasmitir, a dénde quieres llegar y como puedes lograrlo.

Finalmente se socializo la resefia del libro “Evaluacion
de habilidades y competencias en educacién supe-
rior’. Se hizo hincapié en las necesidades educativas
para estudiantes con necesidades especiales, mani-
festando que la Universidad debe continuar preparan-
dose para dar respuestas a las requisiciones de dichos
alumnos; tanto en la infraestructura fisica, como en los
procesos de evaluacion. Ambos con el cometido de que

—
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el proceso pedagogico sea viable y alcanzable.
Ademas, se reflexion6 acerca del reto de formar es-
tudiantes con condiciones fisicas y psicolédgicas es-
peciales y se recomendd la creacion de un comité
conformado por miembros de los Departamentos de
Orientacion, Ciencias de la Salud, el Decanato de Es-
tudiantes, entre otros, con la finalidad de elaborar politi-
cas y protocolos para el seguimiento de estos casos.

Como cierre del encuentro la licenciada Rafaela
Carrasco, Directora del Centro de Desarrollo Profesoral
(CSTI), agradecid a los presentes por sus aportes y di-
rigiéo unas palabras de reconocimiento a la licenciada
Marta Vicente por su eficiente trabajo durante el perio-
do de tiempo que ejercié como Directora Ejecutiva del
Cuaderno de Pedagogia Universitaria.

Asistentes a la Pefia: Juan Zapata, Leonardo Belliard,
Ivette Ramirez, Idelise Sagredo, Marta Vicente,
Rafaela Carrasco, Maximo Pérez, Mayra Ruiz, José
Reynoso, Ariosto Diaz, Mariana Moreno, Rebeca
Espinosa, Nora Ramirez, Sandra Hernandez e Yngris
Balbuena.
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Voces de nuestros lectores

En esta seccion compartimos las opiniones que nos envian nuestros lectores
sobre los articulos publicados en el ultimo ejemplar
del Cuaderno de Pedagogia Universitaria: No. 19 enero-junio, 2013

La creatividad en la docencia universitaria

Pienso que el articulo nos plantea el reto de que si que-
remos fomentar la creatividad, debemos lograr un cam-
bio importante en el ejercicio de nuestras actividades
en el aula.

Permanecer en una busqueda constante de herramien-
tas de ensefanza-aprendizaje que ayuden a promover
la creatividad, integrarlas a nuestras practicas y traba-
jar en el logro de este objetivo. Debemos buscar dar el
salto hacia nuevas estrategias que permitan fomentar

la creatividad entre nuestros estudiantes. Nos com-
promete a generar cambios en nuestros procesos de
ensefianza encaminados a propiciar, facilitar y acom-
pafar el aprendizaje de nuestros estudiantes. También,
requiere de esfuerzo y dedicacién para encontrar, des-
de nuestras distintas ramas del conocimiento, la forma
de evaluacion que mas se ajuste a estos procesos que
buscan promover la creatividad.

Luis Alfonso Germosén Ricardo,
Decano Asociado

Facultad Ciencia de la Ingenieria,
Campus Santiago



El escritor presenta una serie de estrategias, que uti-
lizadas de manera eficaz, pueden promover el desa-
rrollo de aptitudes creativas en los estudiantes, pero
teniendo presente que el docente debe comprender
la flexibilidad que conlleva este tipo de procesos de
pensamientos. Se presenta la necesidad de que inte-
gremos de manera efectiva y practica la creatividad en
los planes de estudios, partiendo de que el docente
comprenda sus destrezas en este ambito para que sea
capaz de guiar a los estudiantes en este sendero.

Orisel Medina,
Departamento de Arquitectura,
Campus Santo Tomas de Aquino

Manejo didactico de laimagen

Como docentes estamos llamados a planificar estrate-
gias didacticas novedosas que cubran la mayor diversi-
dad de tipos de aprendizajes de nuestros alumnos. En
tal sentido, el uso de la imagen como recurso didactico,
permite a los educandos un entorno mas rico y variado
para la construccion del conocimiento.

En relacién a la publicacién, me parece muy sugestivo
difundir este tipo de iniciativas con la comunidad univer-
sitaria, pues abordan tematicas de sumo interés para
nuestro quehacer docente. Es interesante evidenciar
en el escrito, la experiencia de transformacién de los
docentes involucrados en el taller y las reflexiones sur-
gidas a partir de la experiencia.

Como seguimiento al proceso iniciado, seria intere-
sante medir cémo la utilizacién de estos recursos im-
pacta el aprendizaje que los alumnos puedan obtener.

Daritza Nicodemo, Coordinadora
General Estudios Urbanos y Regionales (CEUR),
Campus Santiago

El articulo sobre la Didactica de la imagen es muy reve-
lador. EI mundo ha sido seducido por el audiovisual,
incrementando su uso en la mayoria de los métodos
comunicativos. ElI componente visual tiene un mayor
impacto, pero, ¢lo usamos en el aula?

Al apreciar como el profesorado reflexioné sobre esto,
me motivé a auto reflexionar sobre la practica peda-
gogica que desarrollo. Es un articulo didactico ya que
evidencia el paso a paso de como se articulé un me-
jor uso de la imagen en las aulas universitarias. Sin
embargo, considero que debid potencializarse en la
seleccion de las imagenes y como algunos signos del
sistema se perpetuan a través de la imagen, asi como
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la necesidad de que el profesorado sea autor de estas
imagenes, mostrando sucompetenciacreativa,oenotros
casos revelando las fuentes de donde fueron tomadas.

Elvira Margarita Lora Pena,
Directora del Departamento de Comunicacion Social,
Campus Santo Tomas de Aquino

Constantemente hemos utilizado de manera empirica
imagenes en las aulas, y esto con mayor frecuencia en
las asignaturas morfoldgicas, ya que por su propia na-
turaleza no se conciben sin la representacion de lami-
nas o grabados.

En los ultimos afios la tecnologia ha inundado nuestras
aulas y nos ha facilitado, en diversos formatos, innu-
merables maneras de presentar las imagenes y los
grabados, incluso se ha hecho indispensable durante la
planificacion de la clase. Este curso aborda esta temati-
ca, desde una perspectiva didactica, de manera que
nos ayuda a disefiar albumes de imagenes y nos aclara
las sutiles diferencias en su uso e interpretacion. La
utilizacion de las imagenes en el aula, aparte de su uso
convencional como apoyo a los textos, puede orien-
tarse tanto en la lectura de imagenes, como en el cono-
cimiento del medio mismo, justificado no solo por su
notable influencia didactica, sino por la necesidad de
dotar a los alumnos de informaciones basicas sobre
ese lenguaje grafico-visual, a fin de que sean capaces
de interpretarlo.

Maria José Fernandez,
Departamento de Medicina,
Campus Santiago

Coaching para mejorar el proceso de
ensefnanza-aprendizaje

El articulo me parecié muy interesante, analizado des-
de la perspectiva pautada por la autora en la que el
docente es Coach, se convierte en Co-Educador del
estudiante y debe considerar entre otras funciones aca-
démicas, la de ayudar a los estudiantes en su proceso
de aprendizaje, a desarrollar habilidades para el futuro,
a sustituir su sistema de creencias e invitarlos a un pro-
ceso de reflexién continua. En ese sentido, lo plantea-
do corresponde con nuestro Modelo Educativo, donde
se puntualiza que el docente es “facilitador y promotor
del aprendizaje de los estudiantes”.

Otra vision del proceso de Coaching que se puede
abordar es la perspectiva del docente, en la cual se
pueden propiciar una serie de preguntas sobre su
quehacer docente; a saber, ;cuales son las nece-
sidades emocionales, académicas, sociales, fisicas
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y personales de mis alumnos?, 4 cuales estrategias fa-
cilitaran el aprendizaje de mis alumnos?, ¢ qué materia-
les y recursos necesito para que la clase sea exitosa?,
¢, qué puedo hacer en mi proxima planificacion para
conectar con lo ensefiado en esta leccion?, ;cuando
es el mejor momento para trabajar cada propésito?,
entre otras preguntas que pueden conducir al docente
a plantearse respuestas a interrogantes que antes no
se hacia.

Rebeca Espinosa Reyes, Directora del
Departamento de Psicologia,
Campus Santiago

Gracias Mayra Ruiz por tan interesante articulo. Justo
como menciona la metafora de la taza vacia, vaciemos
nuestra taza todos los dias para dar oportunidad a nue-
vas formas del quehacer y brindar nuevos enfoques en
nuestra practica.

Rosabelle Pérez,
Departamento de Psicologia,
Campus Santiago

Diagnédstico de seguridad y salud en el
trabajo en empresas como estrategia de
aprendizaje

Los proyectos diagnoésticos implementados por el pro-
fesor Manuel Rosario, indudablemente ayudan a que
los alumnos aprendan las condiciones reales en las
que los trabajadores realizan su trabajo, es mas, per-
mite el asentamiento de conocimientos del estudiante
mediante la aplicacion a la realidad de su entorno.

El proyecto aporta beneficios para las partes implica-
das: las empresas obtienen informacion que le sirve
para una implementacion de su Sistema de Gestidn
de Seguridad y Salud en el Trabajo. Los estudiantes
pueden conocer los riesgos a los que se ven ex-
puestos los trabajadores. La evaluacién andnima a
los docentes “propuesta e implementada por el pro-
fesor Manuel Rosario” promueve de forma valiosa
una mejora continua en los procesos de ensefanza.

Segun Bain K. “Los grandes profesores intentan
averiguar todo lo posible de sus estudiantes, no para en-
juiciarlos, sino para poder ayudarlos mejor a aprender.”

José Carlos Romero,
Departamento de Administracion de Empresa,
Campus Santo Tomas de Aquino

Entrevista al Dr. Eduardo Luna

Después de haber leido la entrevista publicada al Dr.
Eduardo Luna que realiz6 nuestra Vicerrectora de
Investigacion, Sarah Gonzalez, tengo algunos puntos
que han llamado profundamente mi atencién y que
deseo compartir con la comunidad académica.

El Dr. Luna vivié varios momentos de cambios impor-
tantes en el enfoque y la ensefianza de su disciplina:
la matematica moderna en 1960 y la revolucion infor-
matica de los afios 70. En ambos casos, su respuesta
fue la de adaptarse a los tiempos de cambio, inves-
tigar y preparar curriculos. Su interés por poner a la
Republica Dominicana acorde a las tendencias inter-
nacionales y su espiritu de trabajo contagié a otros
docentes del area. Aun en mi generacion, soy testigo
del legado en la formacién de profesores que dejo el
Dr. Luna, con quienes tengo el honor de compartir
como companieros de trabajo.

Aunque reside fuera del pais, nunca se ha desligado
de la educacién matematica en la Republica Domini-
cana. Sus estudios fueron la base de los cambios que
se estan gestando actualmente en el Ministerio de
Educacion en el area de matematicas. Su labor ha sido
continuada por sus discipulos y han puesto el nombre
de la PUCMM en alto.

Hoy en dia estamos viviendo momentos de cambio
en educaciéon en nuestro contexto institucional vy
nacional. El Dr. Luna ha dejado unas huellas que
marcan el rumbo a seguir: adaptarse a los nuevos
tiempos, investigar a fondo sobre la realidad educativa
del pais, hacer las reformas curriculares correspondien-
tes, tener un buen programa de formacién de los
maestros, entre otros.

Por mi parte, quiero hacer eco de las lecciones de
tenacidad y sencillez que el Dr. Luna nos ha dejado
como ejemplo a seguir para las generaciones presen-
tes y futuras.

Antonio Rivero Alexanderson,
Departamento de Ciencias Basicas,
Campus Santiago

Son impresionantes todos los logros y aportes a la edu-
cacion dominicana del Dr. Luna, no solo a nivel universi-
tario, sino en todos los rangos de la educacién. En esta
entrevista, como docentes, tenemos mucho que apren-
der de la trayectoria del doctor. Me impresioné mucho
la frase “... vi la educacién como una oportunidad para
utilizar mis conocimientos en algo que fuera util para la
sociedad”, esto debemos verlo como un reto, buscar



universitaria

:Evaluacion
de habilidades
y competencias

en Educacion Superior
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coémo ser Util a la sociedad desde nuestra practica do-
cente. Recordar que el conocimiento es para compar-
tirlo, ya que de esta manera uno crece y deja huellas.

El Dr. Luna es un ejemplo a seguir para nosotros, no
s6lo por sus lauros académicos, sino porque siempre
se ha preocupado por formar estudiantes de calidad y
mejorar la educacion matematica del pais.

Ivanovnna Milqueya Cruz P,
Departamento de Ciencias Basicas,
Campus Santo Tomas de Aquino

Evaluacion de habilidades y
competencias en educacion superior

En el enfoque planteado en el libro resefiado, dos
aspectos llaman la atencion. En primer lugar, la impor-
tancia del proceso evaluativo en las asignaturas de
concepcion practica, que en el caso de la PUCMM los
constituyen los laboratorios, talleres, practicas super-
visadas, proyectos, entre otras.

En segundo lugar, el aspecto de la evaluacion de estu-
diantes con necesidades educativas especiales y a los
considerados minorias dentro del Sistema Educativo
de Educacion Superior.
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Del primer aspecto hay que destacar el énfasis en el
proceso formativo que no quede sélo en un “saber
hacer”, también en la valoracion de los aspectos acti-
tudinales con criterios formulados claramente y conoci-
dos de antemano por el estudiantado.

Las diversas estrategias propuestas ayudan por un lado
al docente a diversificar las actividades evaluativas, y
por otro al estudiante a empoderarse de su proceso de
aprendizaje y por tanto, desarrollar la competencia de
autonomia, ponderante en el proceso de globalizacién
en el que nos encontramos.

Desearia que en cada departamento, la resefia tan ma-
gistralmente realizada por la Lic. Espinosa, sea discuti-
da y compartida por los profesores y que los resultados
de esas experiencias puedan ser difundidos. Felicita-
mos al equipo de la revista por hacernos participes de
una manera motivadora del material bibliografico que
nos forma como docentes universitarios.

Idelise Sagredo B., Directora del
Departamento de Orientacion,
Campus Santiago

Pienso que este libro nos conecta muy bien con
el Modelo Educativo de la PUCMM vy con el libro
Estrategias de ensefianza por competencias que ya
habiamos estudiado y resehado. El libro presenta
opciones de métodos de evaluacion para todos
los contenidos disciplinares que se ensefian en las
universidades: productos y artefactos creados en un
taller (Arquitectura, Estomatologia); interpretaciones y
representaciones en vivo (videos de comunicacion so-
cial, arte escénico); evaluar procesos (para contenidos
mas cognitivos y conceptuales); orales y disertaciones
(Ciencias Juridicas, Comunicacion Social, Mercadeo);
las practicas de laboratorio (Ingenierias, Medicina) en
fin, es un gran menu donde todos encontramos uno o
varios métodos para evaluar.

Hace un gran aporte para clarificar los indicadores
a tomar en cuenta en la evaluacién, a sabiendas de
que siempre existira un margen de subjetividad. Los
portafolios y las rubricas ya forman parte de nuestro
discurso en la Universidad; sin embargo hacer que
éstos estén bien elaborados, es un proceso que nos
reta como comunidad de educacion superior.

Valoro los aportes que hace el Cuaderno de Pedagogia
Universitaria en cada entrega. Felicito al Centro de
Desarrollo Profesoral por esta produccion.

Sara Gliilamo Jiménez,
Directora Consorcio de Educaciéon Civica,
Campus Santo Tomas de Aquino
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La red informal como una modalidad
de trabajo en equipo entre docentes
universitarios

The informal network as a mode of
teamwork among university professors

Laura Lodeiro Enjo *

Resumen

Se presenta a continuacién la definicion de equipo docente que ha sido
adoptada en el marco de una Tesis Doctoral centrada en elicitar el cono-
cimiento experto que generan sobre el trabajo en equipo los docentes uni-
versitarios que trabajan de este modo. Uno de los objetivos de esa Tesis
Doctoral es establecer una escala de complejidad estructural en funcién
de las diferentes modalidades de trabajo en equipo identificadas durante la
realizacion del estudio. Justamente la segunda mitad del articulo se dedica
a explicar y ejemplificar una de esas modalidades: la modalidad de red
informal que nos permite pensar en relaciones puntuales y latentes.

Abstract

This article presents the definition of teaching teamwork that has been
adopted from the framework of a doctoral thesis focused on eliciting expert
knowledge generated about teamwork university teachers working in this
way. One goal of this PhD thesis is to establish a level of structural complexity
in terms of the different modes of team work identified during the study. The
second part of the article is devoted to explaining and exemplifying one of
these modes: informal network that allows us to think in specific and latent
relations.

* Laura Lodeiro Enjo: Doctora por la Universidad de Santiago de Compostela, Licenciada en Psicopedagogia y Maestra de
Educacion Infantil. Ha sido premio de Fin de Carrera de la Universidad de Santiago de Compostela y de la Comunidad
Auténoma de Galicia en sus dos titulaciones universitarias. Su Tesis Doctoral ha sido defendida en julio de 2013 y se titula
Elicitacion y representacion del conocimiento experto de profesores universitarios: la construccion de redes y comunidades
de aprendizaje como componente y condicion de las “buenas practicas docentes”. Forma parte del grupo de investigacion
GIE (Gl1444 en el Catalogo de Investigadores y Grupos de Investigacion de la Universidad de Santiago de Compostela) y del
Consejo Editorial de la Revista Galega de Educacion. Es coeditora del libro Equipos Docentes y nuevas Identidades
Académicas publicado en 2010. Para contactar la autora: lauraenjo@gmail.com

Encuentre eltexto «Laredinformal como unamodalidad de trabajo en equipo entre docentes universitarios» en http://www.pucmm.edu.do/cdp/cuaderno-
pedagogia. Cuaderno de Pedagogia Universitaria Aio 10 / N.20 / julio-diciembre 2013 / Santiago, Republica Dominicana / PUCMM / p. 10-16
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Introduccion

Las décadas de los 80 y 90 fueron realmente fértiles
en investigaciones sobre el pensamiento de los profe-
sores. Aunque mayoritariamente los trabajos se cen-
traron en el profesorado de los niveles basicos de la
ensefanza (Marcelo, 1987; Zabalza, 1988), no faltaron
tampoco trabajos relevantes, sobre todo en el contexto
internacional, que entraron a analizar el “pensamiento
de los profesores universitarios” y la forma en que sus
ideas sobre la ensefianza, los contenidos de sus ma-
terias, el aprendizaje de los estudiantes, etc. afectan
a su forma de dar clase (Fox, 1983; Gow & Kember,
1993; Samuelowicz, 1999).

Pasados aquellos afos de especial dinamismo, el
apogeo de esa orientacion de la investigacion parecio
declinar, al menos en Espafa, debido, sobre todo, a
que se abordd desde una perspectiva excesivamente
descriptiva y sin apenas compromisos con la mejora y
el desarrollo (Zabalza, 2004).

En la actualidad, la aparicion de nuevos recursos
técnicos vinculados a la ingenieria del conocimiento,
ha vuelto a revitalizar el analisis del pensamiento de
los profesores bajo nuevos enfoques y con mayores
compromisos con la calidad. Se trata, basicamente,
de recuperar -y que no se pierda, que pueda ser uti-
lizado por otros- el caudal de experiencia y competen-
cias alcanzado por profesionales excelentes. De esta
manera, las técnicas de elicitacion y captura del cono-
cimiento estan siendo empleadas por los Institutos de
Investigacion del conocimiento para preservar el cono-
cimiento teorico-practico alcanzado por los grandes
profesionales de la medicina, la investigacion espacial,
la accién social, la direccion de empresas, la politica,
etc. (Cooke, 1994).

El proyecto visibilidad y la tesis doctoral
que de él se deriva.

El ambito de la ensefianza no ha quedado ajeno a ese
movimiento (Herr, 1988). En el proyecto Visibilidad' di-
rigido por Miguel Angel Zabalza y desarrollado por in-
vestigadores de 6 universidades espafiolas -A Corufia,
Politécnica de Valéncia, Publica de Navarra, Rovira i
Virgili, Santiago de Compostela y Vigo- se recupera el
bagaje de experiencia y conocimientos de 70 docentes
a los que se podrian incluir en la categoria de “buenas
practicas” en funcion de los indicadores establecidos
por el equipo de investigacion.

En el desarrollo de dicho proyecto se han identificado
los criterios basicos de una buena docencia vy, entre
ellos, se incluye el del trabajo en equipo entre docentes

universitarios. En el estudio concreto de esta dimen-
sion se centra una Tesis Doctoral también dirigida por
Miguel Angel Zabalza que se ha culminado hace ape-
nas unos meses.

Por un lado, el proyecto Visibilidad ponia su foco en la
descripcion, la representacién y el analisis de “buenas
practicas” docentes en la universidad tomando al do-
cente universitario como unidad discreta de analisis. Y,
por el otro, la Tesis Doctoral? se centra en la descripcion,
representacion y analisis de aquellas “buenas practicas”
en las que se identifica alguna modalidad interesante
de trabajo en equipo entre docentes universitarios. Por
consiguiente, el objeto de estudio de la Tesis Doctoral
son los equipos docentes formados por profesores uni-
versitarios y, la pretension, sacar a la luz el conocimien-
to experto sobre el trabajo en equipo que han generado
trabajando en equipo.

Definicion del objeto de estudio en la tesis
doctoral: jqué es un equipo docente?

Es por eso que, uno de los primeros pasos que de-
biamos dar en el marco del segundo estudio era el de
definir lo que es un equipo docente. Asumiendo que es
un grupo que aprende y presenta unas caracteristicas
concretas, hemos analizado las definiciones de grupo
aportadas por Schafers (1984), Tejada (1997) y Fuentes,
Ayala,GalanyMartinez(2005). Trashacerloybasandonos
en ellas, definimos el equipo docente del siguiente modo:

Una asociacion dinamica (formal o informal) de dos o
mas profesores (profesores universitarios, en nuestro
caso) que localizan -0 a los que se les localiza- algun
punto de encuentro -el trabajo en una misma asignatura
0 modulo, el interés por un mismo enfoque metodologi-
co, unos principios pedagdgicos o unas inquietudes
compartidas, etc.- en sus respectivos desempefios do-
centes.

Esto les lleva a plantearse unos objetivos comunes con
el fin de mejorar la formacién de sus estudiantes y en
pro de su propio desarrollo profesional.

Todo ello pasa por el disefio de un plan (mas o menos
explicito) ajustado a su entorno universitario concreto y
en el que se contemplan las lineas basicas de actuacion
del equipo, las normas que lo regiran y las responsabili-
dades directas que cada cual ha de asumir en el mismo.

En la figura 1 representamos los elementos basicos de
esa definicion que ha guiado nuestro estudio y la sele-
ccion de casos para el mismo. Tanto la forma de per-
sona cabezona que se puede adivinar con el conjunto
de la representacion como la situacién dentro de esa
figura de cada uno de los elementos, responde a la

«La red informal como una modalidad de trabajo en equipo entre docentes universitarios», Laura Lodeiro Enjo
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l6gica con la que entendemos los equipos docentes.
Esa gran cabeza representa la construccion colabo-
rativa del aprendizaje que, como hemos dicho, ha de
estar orientada por una firme intenciéon de mejora dado
que “los equipos deben aprender a explotar el poten-
cial de muchas mentes para ser mas inteligentes que
una persona sola” (Senge, 2005). Las manos repre-
sentan los elementos mas vinculados con la accion:
los objetivos comunes y el plan de accion.

En los pies situamos aquellos que estan en la base
del equipo: en el izquierdo, el punto de encuentro que
lleva a diferentes personas a formar parte del mismo
proyecto y sirve de apoyo al conjunto y, en el derecho,
el dinamismo que caracteriza a todo organismo que
aprende y evoluciona. Las extremidades articuladas
representan el movimiento, la actividad, el avance y la
posibilidad de progreso (Lodeiro, 2013).

El objetivo de la tesis doctoral en el que
nos focalizamos.

Una definicion amplia como la que hemos asumido
nos permitia adoptar sin problemas como objetivo el
de “identificar y caracterizar, si las hubiera, diferen-
tes modalidades de trabajo con otros entre docen-
tes universitarios. Llegando a establecer una escala
de complejidad estructural en funcion de dichas mo-
dalidades” (Lodeiro, 2013). Justamente es uno de los
descubrimientos que hemos hecho en relacion a este
objetivo el que focaliza el articulo.

De septiembre a diciembre de 2009 he tenido la opor-
tunidad de realizar una estancia de investigacion en el
Centro de Desarrollo Profesoral (CDP) de la Pontificia
Universidad Catdlica Madre y Maestra (PUCMM). En
aquel momento ya contabamos con los primeros
avances en nuestra escala de complejidad estructural
y uno de los propdsitos de la estancia era identificar
nuevas modalidades o mejores ejemplos de las que ya
habiamos identificado entre los equipos docentes de la
PUCMM a los que pudiésemos tener acceso a través
del propio CDP.

Esquemas que se nos rompen

En aquel entonces nos percatamos de que las condi-
ciones del profesorado en la PUCMM eran muy dife-
rentes a las de aquellos docentes de universidades es-
pafolas que ya habiamos incluido en la muestra de la
investigacion. Entre otras cosas nos encontramos con
un tipo de profesorado en el que ni siquiera se me habia
ocurrido pensar antes en el marco del desarrollo del
estudio, un profesorado que trabajaba por asignatura

Intencién
de
mejora

EQUIPO
DOCENTE

. dindmica

Figura 1. Representacion de la definicion de equipo docente
adoptada. FUENTE: Lodeiro , 2013: 53-54

y en varias instituciones, por tanto, un profesorado que
rara vez pasa mas tiempo en el centro que el que dedica
a dar sus clases.

Los esquemas de trabajo en equipo y desarrollo de
equipos docentes que yo me habia formado se rompian
en estas circunstancias, no veia la posibilidad de la for-
macién de equipos docentes entre profesores que no
iban a poder tener unos tiempos minimos para tomar
acuerdos, reflexionar sobre problematicas comunes o,
simplemente, mantener ciertas rutinas de comunicacion
activa de forma presencial.

Construyendo nuevos esquemas

Sin embargo, a medida que hemos avanzado en el de-
sarrollo de la investigacion, hemos podido comprobar
que los equipos docentes no necesariamente tienen
siempre que disponer de tiempos destinados a en-
cuentros presenciales, pues buscan otras vias de co-
municacion que también les resultan efectivas como el
correo electrénico o algunas plataformas virtuales.

Ademas, entre las modalidades de trabajo con otros
que hemos identificado hay una que nos parece par-
ticularmente interesante en el sentido de que, por sus
caracteristicas, arroja luz para el desarrollo de equipos
docentes en circunstancias como las que nos hemos

«La red informal como una modalidad de trabajo en equipo entre docentes universitarios», Laura Lodeiro Enjo
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Fig. 2: Escala de complejidad estructural. FUENTE: Lodeiro, 2013: Lamina desplegable n°5

encontrado en la PUCMM, porque permite trascender
la consolidacion de relaciones continuas y permanen-
temente activas mas acordes con los esquemas que
inicialmente teniamos sobre los equipos docentes para
pasar a considerar la importancia de relaciones puntua-
lesylatentes que también pueden dar buen resultado en
proyectos planteados a corto plazo. Se trata de la mo-
dalidad de red informal que se corresponde con el nivel
4 dentro de nuestra escala de complejidad estructural.

La red informal

El dinamismo es un elemento fundamental en la mo-
dalidad de red informal que es, en realidad, una red de
contactos formada por aquellos con los que un docente
que habitualmente esta desarrollando algun proyecto
compartido colabora o ha colaborado en algun proyecto
puntual y a los que puede acudir de nuevo si otro
proyecto lo requiere.

En la figura 3 incluimos la representacion grafica de
esta modalidad.

Segun el codigo que hemos adoptado en la represen-
tacion de los diferentes niveles de la escala de compleji-
dad estructural cada uno de los circulos coloreados repre-
senta a un docente: Los negros son personas que forman
parte de esa red informal y los grises docentes que po-
drian serlo en un futuro. Veran que todas las lineas y fle-
chas del grafico confluyen en el mismo circulo negro, éste
representa al docente que cuenta con esa red informal.

Las lineas verdes difieren en cuanto a la tonalidad, el gro-
sory el tipo de trazado. Eso se debe a nuestro interés por
plasmar una secuencia temporal en las incorporaciones
de los diferentes profesores a esa red informal: Las con-
tinuas y mas oscuras indican las relaciones activas en el
momento actual, las relaciones entre los docentes que
estan implicados en el proyecto concreto que, en el pre-
sente, focaliza la atencion del origen de esta red informal.
Por otra parte, la mas clara y degradada representa la
asociacion puntual mas antigua para el desarrollo de un
proyecto concreto.

Una de esas lineas verdes encuentra su destino en un cir-
culo dividido en 5 partes que representa una universidad

«La red informal como una modalidad de trabajo en equipo entre docentes universitarios», Laura Lodeiro Enjo
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Fig. 3: Representacion grafica de la modalidad.
FUENTE: Lodeiro, 2013: Lamina desplegable n°5

completa con sus cinco grandes areas de conocimien-
tod. Esta linea hace referencia a las interacciones que
el componente principal de la red potencia cuando es-
trecha lazos también con profesores de otras univer-
sidades que entran a formar parte de su red informal.

Todas las lineas verdes que parten del punto central
estan acompanadas de otras amarillas que representan
la latencia de esas relaciones que se pueden reactivar
en cualquier momento que se haga necesario para un
proyecto especifico.

Las flechas grises representan las tres vias de
activacion de un nuevo integrante de la red: O bien por
iniciativa del sujeto que quiere incorporarse a ella, por
la del nucleo comun de todos los implicados en ella
0 porque ambos perciben que necesitan al otro para
atender a un interés comun.

Las lineas negras representan las divisiones entre
las areas, puesto que lo esperable es que en una red
informal participen docentes de diferentes areas de
conocimiento en funcién de cada uno de los proyectos
especificos que el nucleo de la red emprende.

Breve referencia a un ejemplo concreto de
la modalidad de red informal
En la Tesis Doctoral solamente hemos identificado esta

modalidad de trabajo con otros entre docentes univer-
sitarios en uno de los 15 casos incorporados al estudio.

El profesor nucleo de ese caso, ademas de formar
parte de un grupo de innovacion docente, fue gene-
rando, poco a poco, una red informal de contactos de
la que se ha hecho consciente con el paso del tiempo.

Es que ha sido informal. O sea, para mi es una
sorpresa ser consciente en estos momentos de que
tengo esa red. Hasta ahora yo no he sido conscien-
te, yo he ido haciendo cosas, y ahora que llevo
cinco afnos haciendo cosas digo: “jCaramba, esto
es una red!” Porque yo sé que si necesito algo
puedo llamar y puedo conectar a gente.

Entrevista profesor enlace caso 5. 0:31:51.631 —
0:32:11.547

Se trata de un docente que afronta su trabajo a partir
de pequefios proyectos independientes de inno-
vacién que aborda como proyectos especificos de
comunicacion académica. Forman parte de su red
informal profesores con los que comparte o ha com-
partido asignaturas, estudiantes de doctorado y pro-
fesores de estadistica de 5 universidades diferentes
—Universitat Politécnica de Valéncia, Universidad de
Sevilla, Universidade de Vigo, Universitat de Valéncia
y Universitat Politécnica de Catalunya— con los que
ha tenido alguna colaboracién puntual y a los que
sigue acudiendo cuando lo necesita para llevar a cabo
alguno de sus proyectos especificos. No se trata nece-
sariamente de personas que tengan algun tipo de
relacion entre si, el punto comun a todos ellos es que,
en algun momento, han colaborado en un proyecto
especifico del profesor nuclear y que son personas
con las que éste puede contar si su aporte resulta im-
portante en algun nuevo proyecto. Asi lo explica en los
siguientes fragmentos con los que se cierra el articulo:

Una de las asociaciones mas productivas que he
tenido es con un profesor que yo no conocia de
nada, del departamento de Ingenieria Informatica,
no sé qué area de esas... Da en un campus dife-
rente, es decir, en otro centro, pero en un campus
de esta universidad, en Gandia (que esta a 60-70
km de aqui). Nos conocimos en un curso que yo
les di, donde les intentaba contar estas cosas: “que
podéis publicar en esto, que podéis investigar”. Y
él dijo: “Oye, ¢por qué no hacemos algo que hay
un congreso, que no se qué...”. Y nos pusimos a
escribir. Yo fui su facilitador en un curso y el dijo:
“Vamos a escribir una cosa”.

Hemos escrito por lo menos tres articulos jun-
tos, y ademas luego hemos escrito un articulo
de investigacion. O sea, empezamos escribiendo
en docencia, y como vimos que nos entendia-
mos... pues yo actué como conexion para jun-
tarlo con otros profesores de mi departamento y
bueno, hemos escrito articulos de investigacion
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en una cosa muy rara de cadena de suministro,
y unas redes informaticas, y una... Y trabajo en
equipo, pero investigacion pura. Y surgié porque
nosotros dos nos conociamos de estas cosas do-
centes, y eso pues bueno...yo creo que empezo a
partir del afio 2004.

Llevaré cinco o seis afios con esta construccién
de red, que, ademas, no ha sido una construccion
de red consciente. Yo me asocié con alguien, aca-
bamos de escribir, o hemos escrito, nos queda-
mos muy contentos porque nos lo publicaran... y
no es adiés muy buenas sino un hasta otra, ;no?
y hemos vuelto a contactar.

Lo que pasa es que esto ha ido ocurriendo con
varias personas y al final pues soy consciente de
que si se esta creando como una especie de red
informal. Porque en algun momento con estas per-
sonas se mezcla todo, con todos ellos tenemos
cosas de docencia y de investigacion mezcladas.
Incluso con mis compafieros de asignatura con
los que hago cosas en las asignaturas también
publico cosas de investigacion. No estamos en el
mismo grupo de investigacion.

Entrevista profesor enlace caso 5. 0:18:44.056 —
0:20:30.126

En esa red desarrolla, sobre todo, lo que llama proyec-
tos de asignatura que implican cambios significativos
en lo que se refiere a la docencia de una asignatura
concreta. Para que este tipo de proyectos puedan
llevarse a cabo, nuestro profesor enlace necesita
contar con la colaboracion de las personas con las
que comparte asignatura y formar equipo con ellas.
Normalmente seran proyectos de corta duracién
—Ila que tiene en un curso la asignatura en la que se
desarrolla— y combinan tres elementos basicos:
evaluacién, metodologias activas y trabajo en equipo.

Y la gente con la que trabajo suele ser gente que
yo creo que es bastante inquieta, innovadora, preo-
cupada, y que desde luego les gusta la docencia.
De hecho a todos los que trabajamos hay algo que
nos une y es que nos gusta dar clase.

Porque si no nos hubiese gustado dar clase
seguramente no nos hubiésemos juntado, no
hubiésemos tenido... O sea, yo tengo a veces
compaferos de asignatura a los que no les gusta
dar clase. Pero en esas asignaturas intento forzar
estructuras mas tradicionales, quiero decir, que
intento no forzar estructuras novedosas para que
no haya gente que se sienta incomoda. Para mi
las asignaturas cuando son compartidas son como

un minimo comun denominador. Algo donde
todos podemos... O sea, yo puedo hacer el
doble de innovacién pero me voy a quedar en
la mitad de lo que puedo hacer para que tu no
te quedes sobrepasado por lo que estamos
haciendo, ¢ no? Entonces cuando puedo rodearme
de un grupo de gente que quiere innovar en la
linea que a mi me parece que es interesante,
lo pactamos, lo arreglamos, y eso lo intentamos
abordar como proyecto de articulo. Y de alguna
forma, pues también estoy quiza exportando esa

metodologia.

Entrevista profesor enlace caso 5. 0:10:29.715 —
0:11:41.701

Sin embargo, no siempre el hecho de compartir asig-
natura el que lo pone en contacto con los docentes con
los que colabora puesto que, en ocasiones, el interés
por probar una determinada metodologia didactica o
sistema de evaluacion es el que le lleva a trabajar con
docentes de otras titulaciones o de la misma en otras
universidades. Disefar el proyecto conjuntamente les
permite hacer analisis comparativos de lo que sucede
en larealidad particular de cada uno de ellos y, al mismo
tiempo, les permite mantener elementos comunes de
reflexion nutriéndose de las experiencias particulares.

Reflexiones finales. El porqué de este
articulo

La intencion al escribir este articulo era la de presentar
algun resultado de la Tesis Doctoral de la que hemos
estado hablando, puesto que esa es la demanda que
se me ha hecho. Seleccionar aquel aspecto sobre el
que escribir no ha sido sencillo puesto que las posi-
bilidades eran multiples. Ademas, he tenido la suerte
de disfrutar de aquella estancia de tres meses en la
PUCMM y me ha parecido adecuado hacer referencia
a aquello que esa estancia me ha aportado aunque
fuese, como he mencionado, una ruptura de esque-
mas.

Finalmente lo que he intentado reflejar es parte del pro-
ceso reflexivo que, sin duda, ha tenido mucha relevan-
cia en el desarrollo del estudio y hacer una breve refe-
rencia a los resultados del trabajo que me han hecho
caer en la cuenta de que eran posibles mas formas de
trabajo en equipo de las que yo podia imaginar inicial-
mente. Es por eso que nos focalizamos en aquella mo-
dalidad de trabajo en equipo que mas nos ha sorpren-
dido puesto que es la que mas se aleja de nuestros
esquemas iniciales y ofrece una perspectiva mas flexi-
ble de lo que es un equipo docente y sus posibilidades
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de desarrollo regulando el nivel de implicacion segun
el momento y los intereses de cada proyecto. Nos lle-
va a pensar en relaciones puntuales y latentes como
parte de un sistema de trabajo.
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Formacion y desarrollo de expertos:

Estrategias para el disefio de sistemas
de aprenaizaje y apoyo al desempeno

Expert training and development:

Strategies for learning systems design
and performance support

Resumen

Este articulo hace una revision de la literatura existente sobre el desarrollo
de la experticia humana, especialmente aplicado a la pedagogia universita-
ria y su relacion con la teoria socio-cognitiva del aprendizaje como fuente de
estrategias para el disefio de sistemas de aprendizajes y apoyo al desem-
peno. Las estrategias identificadas pueden adaptarse a cualquier disciplina
siempre y cuando se considere el contexto social y cultural especifico en el
que se realiza la practica profesional o actividad, la naturaleza de la misma
y la comprension de la etapa actual de formacion y desarrollo en el que se
encuentra la persona.

Abstract

This article reviews the existing literature on the development of human
expertise, especially applied to university pedagogy and its relationship to
the socio-cognitive learning theory as a source of strategies for designing
learning and performance support systems. These identified strategies can
be adapted to any discipline as long as the specific social and cultural con-
text, in which professional practice or activity is performed, is considered,
the nature of it, and understanding of the current stage of training and
development in which the person is.
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Definicion de experticia

¢,Cuanto tiempo se requiere para llamarse experto en
algo? Mas de cuatro décadas de investigaciones, origi-
nalmente realizadas con jugadores maestros en aje-
drez, sugieren que unos 10 anos o el equivalente a
10,000 horas. En consecuencia, el numero 10 se ha
convertido en una de las métricas mas importantes en
la definicidon de la experticia para una amplia gama de
actividades humanas y disciplinas (Chase & Simon,
1973). No obstante, otros estudios han establecido
que un experto no se puede medir exclusivamente por
sus afos de experiencia, a menos que dicha experticia
haya sido adquirida como resultado de practica conti-
nua realizada de manera deliberada o, en otras pala-
bras, de forma intencional (Ericsson 2006, Ericsson &
Smith, 1991). Por ejemplo, una persona puede memo-
rizar y recitar una gran cantidad de discursos y no por
eso ser o convertirse necesariamente en un maestro
en oratoria. Es decir, la practica por si sola no hace
la perfeccion, sino la practica realizada de manera in-
tencional y reflexiva y que se refina en cada repeticion
hasta lograrse a realizar con excelencia.

Existen diferencias significativas entre el desempefo
de un experto y un novato. Dentro de las mas reconoci-
das, se encuentra que los expertos poseen una mayor
y mejor habilidad para identificar y resolver problemas.
Esto se debe primordialmente a que los expertos tienen
la capacidad de utilizar una red exhaustiva que inte-
gra: conocimientos y experiencias (Dreyfus & Dreyfus,
1980). Los estudios que comparan a novatos con ex-
pertos, en una gran variedad de disciplinas y areas de
conocimiento, como por ejemplo, Fisica (Dufresne et
al., 1992), Enfermeria (Lamond & Farnell, 1998), Lite-
ratura (Zeitz , 1994), Disefio Instruccional (Ge, Chen,
& Davis, 2005), confirman que el acceso automatico a
esta estructura altamente organizada de conocimiento
relacionada a una disciplina en especifico, es lo que
definitivamente diferencia a los expertos de los nova-
tos cuando se trata de resolver problemas complejos.

Desarrollo de la experticia en resolucion
de problemas

¢,Coémo sabemos cuando un experto esta frente a un
problema complejo? Segun Jonassen (1997) existen
tres tipos diferentes de problemas: estilo rompecabe-
zas, los bien estructurados y los no estructurados. Los
problemas estilo rompecabezas tienen a estar desliga-
dos del contexto real donde ocurren y todas las varia-
bles necesarias para resolverlos son conocidas. Los
problemas bien estructurados suelen estar mas liga-
dos al contexto real donde suceden y requieren de la
aplicacion de un conjunto de reglas y principios prede-
terminados para resolverlos.

Finalmente, los no estructurados o problemas comple-
jos estan completamente ligados al contexto especifico
donde ocurren, incluyen multiples variables, muchas
de las cuales son desconocidas y por lo tanto, pueden
ser resueltos de diferentes maneras y usando una gran
variedad de métodos y posibles soluciones. Quizas,
por eso, hemos visto como se les hace a veces dificil a
varios expertos ponerse de acuerdo en proveer una so-
lucion a un problema complejo. Los desacuerdos entre
expertos son comunes y no deben ser juzgados como
incompetencia de su parte (Shanteau, 2000). Sin embar-
go, es en la resolucién de problemas complejos cuan-
do un experto suele diferenciarse mejor de un novato.

Las competencias Unicas que poseen los expertos para
resolver problemas complejos han servido de base para
la concepcion de modelos de desarrollo de la experti-
cia humana, siendo uno de los pioneros el modelo de
desarrollo de habilidades propuesto por los hermanos
Dreyfus (1980). EI mismo ha sido utilizado exitosamente
en diversas areas del conocimiento como la salud, la
educacion y, mas especificamente, en la practica de la
enfermeria (Benner, 2004) y la formacioén de profesores
(Smith, 2001). Basicamente, el modelo esta compuesto
por cinco etapas. Cada etapa describe el nivel de evolu-
cion en conocimientos tedricos y practicos, asi como las
competencias alcanzadas por el estudiante o aprendiz
hasta llegar hacerse experto. En ese sentido, se presta
como guia en la evaluacion del nivel actual de la ex-
perticia lograda por una persona durante su formacion
y desarrollo de carrera o practica profesional. Segun
este modelo, el aprendiz desarrolla habilidades bajo un
ambiente y programa formal de aprendizaje. Sus cinco
etapas se describen a continuacion:

1. Novato/a: Posee un nivel minimo de conocimiento,
también conocido como “conocimiento por el libro”
(“Know-What”, o “Saber-Qué”), el cual esta comple-
tamente desconectado de la practica diaria y por
lo cual requiere de constante supervision. En esta
etapa el novato tiende a seguir de manera estricta
las reglas y los planes que se le han ensefado.

2. Principiante: Posee algo de conocimiento prac-
tico (“Know-How”, o Saber-Cémo) en los aspec-
tos principales relacionados con una disciplina o
practica profesional, puede implementar algunos
pasos usando su propio juicio, pero todavia re-
quiere de supervision para llevar a cabo toda la
tarea; por lo tanto, sélo puede proveer soluciones
parciales a situaciones y/o problemas complejos.

3. Competente: Alguien se puede considerar estar en
esta etapa cuando tiene un buen nivel de ambos
tipos de conocimientos, Saber-Qué y Saber-Cémo,
de su area disciplinar o practica profesional. En
esta etapa puede resolver la mayoria de las tareas
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usando su propio juicio y puede llegar a resolver
situaciones complejas a través de un proceso deli-
berado de andlisis y planificacion.

4. Proficiente: La persona posee un nivel mas pro-
fundo de comprension en la disciplina o practica
profesional a la que se dedica; por lo tanto, es ca-
paz de tomar responsabilidad de su propio traba-
jo e incluso, a veces, hasta el de otras personas;
maneja problemas complejos de manera holistica
y demuestra mayor seguridad a la hora de tomar
decisiones de manera independiente.

5. Experto: Demuestra una gran profundidad de cono-
cimiento, mayormente de tipo intuitivo o tacito, en
su area disciplinar o practica profesional; es capaz
de asumir responsabilidad para salirse de las reglas
y estandares y crear sus propias interpretaciones.
Un experto tiende a ver las tareas y problemas de
forma holistica o sistémica y puede cambiar rapi-
damente de un modo de pensamiento intuitivo a
analitico y viceversa.

Lecciones aprendidas sobre la experticia
en pedagogia

El desarrollo de la experticia en profesores ha sido
motivo de un amplio nimero de publicaciones. Unas
se han enfocado en identificar los desafios que los
aprendices de profesores enfrentan en su formacion
y el apoyo que necesitan para continuar avanzando
(Fantilli & McDougall, 2009), otros en comparar los
procesos cognitivos y didacticos que diferencian a
profesores expertos de los novatos y principiantes
(Meyer, 2004; Meskill et al., 2002, Livingston & Borko,
1989) y otros en describir las caracteristicas, compor-
tamientos y el desempefio de un profesor experto o
ejemplar (Berliner, 2004, 2001; Tobin & Fraser, 1990).

Tal como hicimos referencia en la seccién anterior, el
modelo de Dreyfus y Dreyfus (1980) ha sido empleado
exitosamente como marco tedrico para estudiar a mayor
profundidad el desarrollo de la experticia en pedagogia,
siendo el profesor David C. Berliner (2001) de la Escuela
de Educacion Estatal de Arizona el autor mas reconocido
en aplicar este modelo. Las siguientes son algunas de las
proposiciones de mayor validez confirmadas por el au-
tor sobre los profesores expertos en el contexto escolar:

* Los profesores expertos frecuentemente desarro-
llan automaticidad y rutinas para las operaciones
repetitivas que requieren para lograr sus metas.

* Los profesores expertos son mas sensibles a
las demandas relacionadas con las tareas y las

situaciones sociales al momento de resolver pro-
blemas pedagdgicos.

* Los profesores expertos son mas oportunos y flexi-
bles en el proceso de ensefianza que los novatos.

* Los profesores expertos representan los pro-
blemas en maneras cualitativamente diferentes a
los novatos.

* Los profesores expertos tienen una capacidad ra-
pida y precisa para reconocer patrones, mientras
que los novatos no siempre pueden hacer sentido
de lo que experimentan.

* Los profesores expertos perciben patrones signifi-
cativos en las areas de conocimiento especifico en
las cuales tienen experiencia.

* Aunque algunos profesores expertos pueden em-
pezar por resolver problemas mas lentamente, es-
tos traen consigo fuentes de informacién mas ricas
y personales para aplicar al problema que estan
tratando de resolver.

» Aligual que en otras disciplinas, la experticia en la
ensefianza es particular a un area de conocimiento
especifica, asi como particular a los contextos de
esas areas de conocimiento y es desarrollado en
el transcurso de cientos y miles de horas de dedi-
cacion (Chase & Simon, 1973).

Cabe destacar que, en lo que respecta al estudio de la
experticia en la ensefanza, también existe un numero
importante de factores y aspectos que requieren de
una mejor comprension. Berliner (2001) los resume de
la manera siguiente:

Uno de los problemas es determinar los roles rela-
tivos del talento versus la practica deliberada en
la adquisicion de la experticia. Cuando se estudia
a profesores, sin embargo, se debe considerar un
tercer factor, el contexto. Las condiciones de traba-
jo de un profesor juegan una influencia poderosa
en el desarrollo de su experticia. Un segundo pro-
blema es la misma definicién porque la experticia
en la ensefanza toma formas diferentes en dife-
rentes culturas y sus caracteristicas cambian cada
década. (p.1)

Estas consideraciones demuestran que el desarrollo
de la experticia en la ensefianza, al igual que en otras
areas del saber, oficios y actividades humanas, es un
proceso complejo que depende de factores tanto in-
ternos como externos a la persona. Por lo tanto, debe
ser visto y fundamentado desde un enfoque sistémico

«Formacion y desarrollo de expertos: Estrategias para el disefio de sistemas de aprendizaje y apoyo al desempeiio», Lisette G. Reyes
Cuaderno de Pedagogia Universitaria Aio 10/ N.20 / julio-diciembre 2013 / Santiago, Republica Dominicana/ PUCMM / p. 17-24



VENTANAS ABIERTAS A LA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA ¢ 2 1

en el cual se interconectan entre si variables psi-
colégicas y sociales. Afortunadamente, existe la teo-
ria socio-cognitiva del aprendizaje, la cual refleja esta
concepcion holistica del desarrollo de la experticia y el
desempefio humano.

La teoria socio-cognitiva del aprendizaje

El principal proponente de esta teoria es el profesor
Albert Bandura (1982,1986). La misma es considerada
una de las teorias mas influyentes del aprendizaje y
del desarrollo humano. Al igual que otras teorias basa-
das en la concepcidn del aprendizaje como un proceso
social, tales como la teoria de desarrollo socio-cultural
de Vygotsky (1978) y la de Cognicién en Situ o Con-
texto de Lave (1988).

La teoria socio-cognitiva explica que las personas
aprenden de las acciones modeladas por otras perso-
nas similares a ellos dentro de un contexto real. En
este sentido, se basa en la creencia de que el compor-
tamiento humano esta determinado por una relacion
de tres sentidos entre los siguientes factores: cogni-
tivos (personales), ambientales y de comportamiento
(Ver Figura 1). Entre los ejemplos de factores perso-
nales se incluyen conocimientos, actitudes, creencias,
estado emocional y expectativas. Entre los factores
ambientales se encuentran las normas sociales, la
influencia en otros y el acceso a una comunidad. Al-
gunos factores del comportamiento o competencias
pueden ser habilidades, la practica y la auto-eficacia.

Segun esta teoria, tanto los nuevos conocimientos,
como los comportamientos, pueden ser adquiridos
efectivamente através de experiencias vicarias o apren-
dizaje por observacion. La siguiente cita de Bandura
(1986) provee una base solida sobre el gran valor que
posee el aprendizaje por observacién en contraposicion
a exclusivamente aprender por auto-experimentacion.

Si el conocimiento pudiera ser adquirido solamente
por medio de nuestras propias acciones, el pro-
ceso de desarrollo cognitivo y social se retardaria
grandemente, sin mencionar que seria también ex-
tremadamente tedioso. Las limitaciones de tiempo,
recursos y movilidad imponen una severa barre-
ra a las situaciones y actividades exploradas de
manera directa. Sin una guia informativa, la gran
mayoria de nuestros esfuerzos se gastarian en
cometer errores muy caros y hacer de manera in-
necesaria esfuerzos laboriosos. Afortunadamente,
la gran parte de los comportamientos humanos se
pueden aprender a través de la observacion de
modelos (p. 47).

Factores
cognitivos

(personales)

Factores de
comportamiento

Factores

ambientales

Figura1.Relacion Reciproca y Continua de Factores

Estrategias para el diseno de sistemas de
aprendizaje y apoyo al desempeno

Las estrategias derivadas de la teoria socio-cognitiva
del aprendizaje han sido empleadas exitosamente en
el disefo de intervenciones para promover cambios
significativos en el comportamiento y la adopcion de
nuevos habitos. En este sentido, los conceptos clave
de la teoria permiten hacer una soélida conexion con los
factores involucrados en el desarrollo de la experticia en
cualquier actividad humana y el disefio de sistemas de
aprendizaje y apoyo al desempefio. Entre las estrate-
gias mas importantes, se destacan las siguientes:

* Proveer apoyo de pares y mentores: El apoyo
de parte de pares y mentores constituye ejemplos
de estrategias de soporte que han sido empleadas
de manera exitosa por disefiadores del aprendizaje
en una gran variedad de contextos (Bennion, 2004;
Collis & Winnips, 2002; McLoughlin & Marshall,
2000). Esta estrategia se enfoca en proveer a los
novatos con la oportunidad de interactuar social-
mente y asociarse con otras personas involucradas
en el aprendizaje de la misma area. A través de la
implementacion de esta estrategia, por ejemplo, un
profesor de mas experiencia puede apoyar a otros
que apenas estén iniciandose y asi aprender vicaria-
mente cémo él o ella resuelve problemas relacio-
nados con la docencia. Igualmente, en asociacion
con un par de mas experiencias, el profesor novato
o aprendiz puede recibir consejos y estimulo para
continuar con su desarrollo. El estimulo de pares es
un tipo de persuasion verbal que segun la teoria so-
cio-cognitiva puede ayudar al novato a incrementar
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sus creencias de auto-eficacia, lo cual es un fac-
tor interno significativamente relacionado con el alto
desempefio humano (Bandura, 1982).

Pertenecer y participar activamente en una co-
munidad de practica (CoP): Wenger (2006) define
a las comunidades de practica como “grupos de per-
sonas que comparten un mismo interés o pasion por
algo que hacen y aprenden a cdmo hacerlo mejor
interactuando regularmente”. Los sistemas colecti-
vos también ayudan a forjar un sentido de eficacia
colectiva, o sea, la creencia compartida en la capa-
cidad del grupo en lograr metas y resolver proble-
mas. Por ejemplo, una universidad puede desarro-
llar su propia creencia colectiva sobre la capacidad
que tienen sus estudiantes para aprender y sus pro-
fesores para ensefiar y para mejorar el aprendizaje,
la vida de los estudiantes, asi como de su perso-
nal administrativo de crear y manejar los procesos
necesarios para apoyar estas funciones. Las comu-
nidades de practicas pueden ser establecidas por
medios presenciales y/o no-presenciales. Una gran
parte de las comunidades practicas actuales exis-
ten de manera virtual, gracias a la proliferacion de
las redes sociales, a las cuales se les conoce como
comunidades de practicas en linea. Universidades
en diferentes partes del mundo han establecido co-
munidades de practicas para apoyar el desarrollo
profesional de sus profesores, tales como: Wilfrid
Laurier University, en Canada; Seattle Univeristy,
en los Estados Unidos y la Universidad de Buenos
Aires, en Argentina.

Acceso a un experto como entrenador personal:
Asi como los deportistas tienen a un entrenador que
los ayuda de manera personalizada a mejorar sus
habilidades y desempefo, una persona que desee
continuar desarrollando su experticia puede lograrlo
con la guia de un experto que esté dispuesto a ense-
farle a refinar su practica. Un entrenador o coach
puede, con mayor precision, proveer retroalimenta-
cion al aprendiz y ayudarlo a cultivar su creencia y
seguridad en su propia capacidad de lograr metas
retadoras y a la vez alcanzables. Hemos visto como
los deportistas, por ejemplo, invierten largas horas
de practicas deliberadas, disefiadas y monitoreadas
por un entrenador personal.

Proveer oportunidades para realizar practicas
conresultados exitosos: Segunlateoriasocio-cog-
nitiva, la fuente mas poderosa de auto-eficacia per-
sonal es el resultado logrado en nuestro desempefio
previo ante un problema o tarea, alo que se le conoce
con el nombre de experiencia maestra. Por lo tanto,
si una persona, especialmente un novato o apren-
diz, tiene éxito realizando cualquier actividad, sus
niveles de creencias en su auto-eficacia aumentan.

Esta experiencia sirve de base para que se sienta
mas seguro en su capacidad de desempefarse
bien en otras actividades relacionadas. En este
sentido, es importante que a una persona novata
se le asignen tareas o problemas que le permitan
ser exitoso. Por ejemplo, asignarle un curso con
50 estudiantes, a un profesor con poca experiencia
administrando un salén de clases con mas de 20 es-
tudiantes, en su primer semestre, puede exponerlo
a frustraciones que impacten negativamente sus
creencias de auto-eficacia y por ende, sudesempe-
Ao en siguientes semestres.

Mantener un diario reflexivo: Los procesos de
auto-monitoreo y reflexiéon son esenciales en el
desarrollo de la experticia en cualquier campo de
estudio. Estos forman la base para el desarrollo de
aprendices auto-regulados u orientados a alcanzar
metas. El auto-monitoreo requiere de la capacidad
de auto-observacioén, la cual consiste en “pedir
a los individuos que anoten datos e informacion
sobre su propio comportamiento con el propésito
de cambiar su ritmo” (Coleman & Webber 2002,
p.103). Para Bandura (1986), la auto-reflexion
es la capacidad mas “distintiva del ser humano”
(p.21) y por lo tanto, una caracteristica prominente
de la teoria socio-cognitiva.

Proveer oportunidades de observar el desem-
peino de una persona que sea un modelo a se-
guir: En la teoria socio-cognitiva del aprendizaje,
la influencia de modelos ejemplares tiene un im-
pacto psicolégico mayor en quienes aprenden
que aquellos aprendizajes que solo ocurren por
imitacion (Bandura, 1986). Cuando una persona
observa los éxitos de modelos a seguir, esto con-
tribuye positivamente en incrementar las creencias
en su propia capacidad para hacerlo (“si él o ella
pudo hacerlo, yo también puedo”). Por igual, si
la persona observa a un modelo que tenga cuali-
dades similares a él o ella fracasar, puede producir
un impacto negativo en la creencia del observador,
lo que podria conducirlo a dudar de su capacidad
para realizar la tarea. Por lo tanto, es importante
identificar modelos a seguir que posean cualidades
que el novato o aprendiz admire y competencias
que él o ella aspiren desarrollar. Estos modelos
pueden apoyar el desarrollo de la experticia en
otros, siendo observados en vivo mientras realizan
una tarea, motivando verbalmente o a través de
modelos simbdlicos. Estos ultimos incluyen el uso
de simbolos representados a través de medios de
comunicacion visual, como la television, peliculas,
el internet, asi como también, por medios impresos
como libros, revistas y folletos. Algunos ejemplos
de uso de esta estrategia con profesores, incluye
la publicacion de videos e historias sobre los
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retos enfrentados y superados por profesores
ejemplares.

* Desarrollar la inteligencia emocional del in-
dividuo: La inteligencia emocional es definida
como la habilidad para percibir, acceder y gene-
rar emociones de manera que ayuden al pensa-
miento a entender, conocer y regular reflexiva-
mente emociones que promuevan crecimiento
emocional e intelectual (Mayer & Salovey, 1997).
De acuerdo a Daniel Goleman (1995), autor del
libro mas vendido sobre inteligencia emocional,
la inteligencia emocional (EQ) es un mejor pre-
dictor del éxito y del alto desempefio humano,
que incluso la misma inteligencia intelectual (1Q).

La presencia de emociones fuertes ante la reali-
zacion de una tarea provee informacion relativa
al fracaso o éxito anticipado de su resultado. Por
ejemplo, todos hemos sido testigos de como los
altos niveles de ansiedad, cansancio o el temor
que experimenta un estudiante durante un exa-
men afectan negativamente su desempefio, inde-
pendientemente del esfuerzo que haya puesto en
prepararse.

Lateoria socio-cognitiva establece que esto se debe
a que las personas determinan su nivel de auto-efi-
cacia segun el estado emocional en el que se en-
cuentran mientras contemplan un evento o accion.
Por ello, es importante desarrollar en la persona,
independientemente del nivel de experticia que po-
sea, la capacidad de aprender a identificar y adop-
tar estrategias para auto-regular sus emociones.

Conclusion

El disefio de ambiente de aprendizaje se nutre de una
amplia variedad de disciplinas y teorias del desarrollo
humano. La extraccion de estrategias y principios de
estas teorias dependen principalmente de la compren-
sion por parte del disefiador de las relaciones complejas
entre tres componentes claves de los sistemas de
aprendizajes: la tarea, el aprendiz o estudiante y el
contexto (Smith & Ragan, 2005).

En este sentido, la seleccion y aplicacion de las es-
trategias sugeridas en este articulo va a depender del
contexto social y cultural en el que se desarrolla la ex-
perticia, asi como también deben partir de una correcta
evaluacion de la etapa real de formacién y desarrollo
en la que se encuentra la persona.

El desarrollo de la experticia humana debe ser
visto como un proceso continuo y adaptativo, lo
cual requiere que la persona se convierta en lider

0 agente responsable de su propio aprendizaje.
Ademas, el desarrollo de la experticia necesariamente
requiere del disefio de sistemas y mecanismos de so-
porte externos (incentivos, reconocimientos y promo-
ciones, herramientas adecuadas de trabajo, sistemas
efectivos de retroalimentacion continua y evaluacion,
cultura organizacional orientada al aprendizaje y al alto
desempefio, entre otros) que le permitan a la persona
desempefar su practica o trabajo con un alto nivel de
excelencia.

En el caso particular de las universidades, se requiere
realizar mas investigaciones sobre el desarrollo de
la experticia en pedagogia en general y en contextos
culturales diferentes al norteamericano. Sin embargo,
existe suficiente evidencia para comprobar que el ha-
cerse experto en cualquier actividad humana requiere
de extensos afios de preparacion y practica intencional
intensiva y escalonada.

Por lo tanto, un llamado a la accién consiste en con-
cientizar a la sociedad de que llegar a ser un profesor
ejemplar requiere de la misma inversion de tiempo y
esfuerzo que llegar a ser un excelente médico, aboga-
do, gerente, ingeniero, musico, periodista, deportista,
arquitecto, entre otros.
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El taller de evaluacion de los aprendizajes:
Compartiendo una experiencia de
ensenanza y de aprendizaje

Learning assessment workshop:
Sharing an experience of teaching
and learning

«La evaluacion, mas que cualquier otro aspecto de las asig-
naturas que cursan los estudiantes, define la manera en la
que los estudiantes invierten su tiempo, enfocan su esfuerzo
y se desemperian. Si los profesores quieren hacer que su
clase funcione mejor, entonces es mucho mas ventajoso
cambiar los aspectos de la evaluacion que cualquier otra
cosa, lo que es a menudo mas facil y econémico que hacer
cualquier otro cambio. »

Gibbs (2010)

Sandra Herndndez*

Resumen
Palabras claves El Taller ofrecido a los profesores de la Pontificia Universidad Catdlica
Evaluacion,  Ensefianza- Madre y Maestra, presenta una propuesta formativa que orienta sobre
Aprendizaje, Modelo Edu- la manera de ajustar su practica evaluativa a los requerimientos del
cativo, Formacion, Profe- Modelo Educativo. El articulo se centra en describir la propuesta forma-

sores, Estudiantes tiva, asi como las reflexiones y experiencias de los docentes sobre el

proceso de aprendizaje que llevan a cabo mientras realizan actividades
con el objetivo de integrar la evaluacién formativa a su planteamiento
didactico y de elaborar instrumentos adecuados a la misma. Se con-
cluye con los logros, limitaciones, dificultades y retos, tanto de los do-
centes participantes como del taller.

Abstract

Zey words oo The workshop offered to teachers in the Pontificia Universidad Catolica
ssessment, Learning pro- Madre y Maestra, presents a training proposal that focuses on how to
cess, Educational Model, diust teachers’ tto th . ts of PUCMM’s ed.
Teachers training, Teachers, adjust teachers’ assessment to the requirements o s educa-
Students tional model. The article describes the training given and the thoughts
and experiences of teachers on the learning process that takes place
Recibido: 16-01-14 while performing activities. The aim of the workshop was to integrate
A probadb: 06-02-14 formative assessment_ and its did_actic approaf:h_ to _develop gpp(opriate
tools. It concludes with the achievements, limitations, difficulties and

challenges, of participants and the workshop, as well.
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Introduccion

Cuando los profesores hacen referencia a la evalua-
cion de los aprendizajes es comun ver expresiones
similares a las que tienen los estudiantes cuando se
enfrentan a las actividades de evaluacion: angustia,
frustraciéon, miedo al fracaso o a la injusticia, inconfor-
midad.... Una explicacion posible a esta situacion es
que la evaluacién es vista como un proceso “despren-
dido de las acciones propias de la ensefianza y del
aprendizaje” (Celman, 1998). Al ser asi, se vive como
algo puntual y final, con caracter de control y que ad-
quiere una estructura definitiva, una vez entregada la
calificacion. Esta vision unidimensional, lineal y frag-
mentada de la evaluacion de los aprendizajes esta
tan anclada en los actores de este proceso y, en es-
pecifico, en los profesores, que, por lo general, planifi-
can sus clases priorizando el proceso de ensefanza-
aprendizaje y dejando de ultimo la evaluacion (Morales
Vallejo, 2009).

Otro aspecto a tomar en cuenta es que el Modelo Edu-
cativo de la PUCMM es por competencias, lo que impli-
ca la necesidad de reflejar la multidimensionalidad de
la competencia, no solo en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, sino también en la evaluacion. Esto debe
llevar a los docentes a repensar su percepcion sobre
la evaluacion e integrar en su practica un enfoque
evaluativo multidimensional, integral y favorecedor del
potencial educador de la misma, de manera que pro-
mueva el desarrollo de las competencias, tanto de los
estudiantes, como de los docentes.

Para posibilitar que su cuerpo profesoral se empodere
de este enfoque evaluativo, de y para el aprendizaje,
el CDP ofrece este Taller de Evaluacion de los Apren-
dizajes. En este sentido, el taller se integra al conjunto
de areas gestionadas dentro del CDP (formacién peda-
gogica, disciplinar, innovacion educativa, evaluacion
profesoral y publicaciones) disefiadas con el propdsito
de apoyar el desarrollo y fortalecimiento del perfil del
profesorado de la PUCMM en funcién de dicho Modelo.

Los profesores que se inscriben en el taller anhelan
adaptar su practica evaluativa a este Modelo, preocu-
pados por mejorar, no solo la evaluacién, sino también
el aprendizaje y la ensefianza para el desarrollo de las
competencias. Una gran mayoria ya ha intentado im-
plementar acciones puntuales como por ejemplo, inte-
grar al proceso de ensefianza-aprendizaje actividades
formativas de evaluacion o mejorar las estrategias
de retroalimentacion empleadas. No obstante, mani-
fiestan, por un lado, que se les dificulta sistematizar
el proceso de evaluacion y alinearlo a su planeacion
didactica y por otro, que a pesar de sus intentos solo
logran que el final sean los resultados obtenidos en los

examenes parciales o finales en vez de ser el reflejo
de todo el proceso. En fin, estos profesores aspiran a
realizar un proceso comprensivo, justo, contextualiza-
do, participativo, formativo, coherente, integrado e inte-
gral... pero sobre todo vienen con una pregunta: cémo
lo hago? Dar respuesta a esta pregunta es lo que busca
la propuesta formativa del taller.

Este articulo tiene la intencion de describir la propuesta
formativa del taller y explicar, a través del recuento de
las experiencias y reflexiones de los profesores y de la
profesora del mismo, el proceso de ensefianza-apren-
dizaje que se lleva a cabo, conforme los docentes van
dando respuesta, en primer lugar, a la pregunta inicial:
¢,Coémo hacerlo?, y en segundo lugar, se insertan en el
proceso transformativo, que implica para ellos, la imple-
mentacion del Modelo Educativo de la PUCMM. Asimis-
mo, se pretende dar cuenta, tanto de los logros como de
los retos pendientes.

Descripcion del taller

El Taller se ofrece tres veces, en cada periodo académi-
coy tiene una duracién de 15 horas, distribuidas en cinco
sesiones de tres horas cada una. Hasta la fecha se ha
impartido en 15 ocasiones y han asistido 205 profesores
provenientes de casi la totalidad de las areas discipli-
nares que componen la PUCMM: Ingenieria, Adminis-
tracion, Mercadotecnia, Gestion Financiera, Psicologia,
Humanidades (Lenguas, Estudios Teoldgicos, Historia,
Arquitectura) y Ciencias de la Salud (Estomatologia,
Medicina, Terapia Fisica y Enfermeria). Cabe destacar,
que a pesar de su diversidad, los profesores comparten
necesidades y expectativas similares. Este hecho es
un elemento motivador que genera sorpresa y un clima
positivo para el aprendizaje, pues entienden que no
estan solos en la busqueda de cambios y que cuentan
con el apoyo de colegas para construir su aprendizaje.

Tiene como objetivo general el disefiar un plan de
evaluacion integrado a la planificacion didactica para
lograr la coherencia entre los objetivos, la metodologia
didactica y las estrategias de evaluacion seleccionadas.
La propuesta formativa disefiada es flexible, pues se
ajusta al proceso de aprendizaje de los profesores y a
sus necesidades. El modelo de aprendizaje en el que
se fundamenta la propuesta y en el que se enmarca la
metodologia empleada es el del aprendizaje basado en
la experiencia (Modelo Educativo de la PUCMM, 2011).
Tal como el Modelo precisa, los profesores parten de su
experiencia evaluando el aprendizaje de sus estudian-
tes, realizan una actividad reflexiva inicial que los lleva a
unas conclusiones preliminares que son retomadas con-
forme avanza el proceso y a partir de las cuales elabo-
ran otros analisis de la realidad, hacen generalizacio-
nes sobre su experiencia y definen retos y acciones que

Encuentre el texto «El Taller de evaluacion de los aprendizajes: Compartiendo una experiencia de ensefianza y de aprendizaje» en http://www.pucmm.edu.
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luego aplican en la actividad de disefio de un programa
de evaluacion. Entre una sesion y otra el proceso de
aprendizaje es evaluado por los agentes del proceso.

De esta forma, los profesores identifican las creencias
y principios sobre la evaluacion del aprendizaje que
subyacen en su practica evaluativa; contrastan la forma
en la que determinaban el proceso de evaluacion del
aprendizaje con las implicaciones conceptuales y prac-
ticas de una evaluacion para el aprendizaje; definen las
acciones que se concretizaran en el ejercicio de plani-
ficacion de la evaluacion; y seleccionan estrategias
de evaluacion coherentes con los objetivos de apren-
dizaje y la metodologia planteada en la planificacion.
Finalmente, disefian dos instrumentos a partir de una
tabla de representatividad y una de especificaciones.

El proceso reflexivo se complementa con lecturas so-
bre los temas abordados y relacionadas con su area
disciplinar, con sesiones expositivas y se nutre de las
ideas compartidas durante las discusiones grupales.
Ademas, entre una sesion y otra, los profesores cuen-
tan con la Plataforma Virtual de Aprendizaje (PVA), enla
cual se colocan las actividades de cada sesion y biblio-
grafia complementaria.

Igualmente, tienen un foro en el que pueden realizar
preguntas, hacer comentarios con el objetivo de con-
tinuar colaborando de forma activa y propositiva con
sus colegas o interactuar con la facilitadora del taller.

También tienen la posibilidad de asistir a tutorias.

Resulta relevante destacar que este articulo se cen-
tra en la propuesta de aprendizaje disefiada para el
periodo académico 1-2013-2014 e implementada en el
Campus Santiago en funcion de las necesidades del
profesorado de este campus. A continuaciéon se des-
cribe el proceso de ensenanza-aprendizaje, asi como
las reflexiones y experiencias de los profesores en
cada una de las sesiones.

Compromisos y sesiones

La primera sesion se centra en las reflexiones producto
de las actividades propuestas en un primer Compromiso
asignado previamente. En consecuencia, para com-
prender mejor el desarrollo de esta sesién, es nece-
sario describir las actividades propuestas en este
Compromiso, cuyo objetivo especifico es el que los
profesores identifiquen las creencias y principios que
subyacen en su practica evaluativa.

Compromisos |

La primera actividad del Compromiso consiste en res-
ponder unas preguntas relacionadas con la practica
evaluativa de los profesores. Las preguntas y el as-
pecto enfocado en cada una de ellas se presentan en
la siguiente tabla.

Tabla 1. Preguntas de la actividad 1: Compromiso 1

Preguntas de la primera actividad del Compromiso 1

1. ¢Qué evalta?: lo que consideran que es
objeto de evaluacion.

2. 3Cémo evalia?: la manera en la que evaloan
el aprendizaje de los estudiantes.

3. 3Cuéndo evalta?: El o los momentos en los que
deciden evaluar.

Luego, y en funcién de las respuestas dadas, los profe-
sores definen “su concepto de evaluacion”; describen
lo que seria para ellos la evaluacion ideal de los apren-
dizajes y, finalmente, hacen dos listados: uno con los
problemas que tienen al evaluar y el otro con las ex-
pectativas que tienen con este taller. Después pro-
ceden a identificar, a partir de las caracteristicas de
los enfoques evaluativos de cada uno de los modelos
pedagoégicos descritos en el Capitulo Ill, Analisis de la
ensefianza y de la evaluacion del aprendizaje segun

4. sPara qué evalia?: las razones con las que justi-
fican las decisiones tomadas relacionadas con la
préctica evaluativa descrita.

5. sPor qué evalta?: identificar los agentes que par-
ticipan en el proceso evaluativo.

6. 3Quién evalia?: el o los agentes evaluadores.

los modelos pedagdgicos, del libro de Flérez Ochoa,
Evaluacion Pedagdgica y Cognicion, aquellas que co-
rresponden con el referente conceptual que subyace
en su practica evaluativa.

Cabe destacar que esta primera aproximaciéon a las
creencias y principios en la que los profesores apoyan
su practica evaluativa, posibilita la incorporacion de
nuevas practicas al repertorio de los maestros, al re-
saltar las diferencias existentes entre sus creencias y la
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filosofia de las nuevas (Bliem y Davinroy, 1997) que se
iran introduciendo conforme avanza el taller. Estos au-
tores precisan que la identificacién de creencias con-
flictivas es especialmente relevante en el contexto de
una reforma evaluativa, que de por si viene cargada
de su propio conjunto de creencias sobre, o que cons-
tituye una evaluacion de calidad y cémo puede ser
usada. Ademas, sefialan que cuando se identifican las
creencias, estas pueden ser confrontadas y debatidas

de manera reflexiva permitiendo a los profesores es-
coger, retener o alterar sus creencias. Por su parte
Brown (2004), citado por Prieto y Contreras (2008),
indica que cualquier intento que se haga para mejorar
los aprendizajes y que ignore la importancia e impacto
de las creencias en las practicas evaluativas, pue-
de ver reducido sus efectos, si los profesores no tienen
conciencia respecto a su existencia e implicaciones
en la calidad de los procesos formativos y evaluativos.

Tabla 2. Caracteristicas de la practica evaluativa de los profesores

Sobre la manera en la
que la evaloan

(Pregunta 2)

Sobre el objeto de

evalucién

(Pregunta 1)

Sobre el para qué
evaltan

(Pregunta 4)

Sobre el momento en el
que la evaloan

(Pregunta 3)

Atencién centrada en los
conocimientos, contenidos
o temas.

los que fienen clases
practicas:  Se  enfocan
en la aplicacion de los
conceptos y  procedi-
mientos.

Una minoria se centra en
el desempefio logrado en
base a los objetivos.

La mayoria: utiliza exéme-
nes parciales y preguntas
en el aula.

Los que tienen clases préc-
ticas utilizan la observa-
cion.

Oftras estrategias emplea-
das son  exposiciones,
trabajos escritos en grupo,
estudio de casos, resolu-
cién de problemas, etc.

Evaltan en momentos pun-
tuales, cuando la universi-
dad lo requiere.

Otros indican hacerlo de
manera continua.

Otros especifican que an-
tes, durante y después de
cada clase.

La funcién privilegiada
sumativa (al final del
proceso con la funcién de
control).

Inquietud en identificar
dificultades para retroali-
mentar al estudiante con
el objetivo de mejorar el
proceso de aprendizaije.

Sobre el agente
evaluador
(Pregunta 6)

Sobre los principios en
los que se apoyan para

evaluar (Pregunta 5)

Sobre el enfoque o en-
foques evaluativos que
subyacen en su préctica

Sobre el concepto de
evaluacién que
describen

evaluativa

Presentan dificultades para
responder directamente a
esta pregunta la confunden
con la funcién que le dan
a la evaluacién.

La gran mayoria parte de
la experiencia de alumno y
de la practica.

Siguen lo que se define en
el programa.

Una minoria, a partir de su
conocimiento pedagégico.

El profesor.

la mayoria la describe
como un método, herra-
mienta.

Una minoria como un pro-
ceso.

La mayoria le da la fun-
cién de medir el grado en
el que se han logrado el
conocimiento de los tfemas.

Otros priorizan la funcién
motivadora del aprendizaje
y de la mejora (formativa).

Se evidencia la dis-
crepancia  que  hay
enfre la  metodologia

didéctica y la evalua-
cion. las estrategias
promovidas  en el
aula son, como ellos
las califican, mas cons-
tructivistas  (siguiendo
la lectura que hacen de
Flérez Ochoa) pero dl
evaluar tienden a ser
més tradicionales o con-
ductistas.
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Sesion |

Ya reunidos en la primera sesion, los profesores traba-
jan en grupo para 1) fomentar la integracion y la cola-
boracion activa y propositiva entre los participantes y 2)
definir el perfil evaluativo general de los profesores. El
trabajo en grupo se desarrolla como sigue: Cada pro-
fesor comparte con sus colegas las respuestas dadas
a las preguntas planteadas en el Compromiso 1. Otro
compafiero, las va anotando en un formulario provisto,
mientras que un moderador dirige la discusion y el tiem-
po. Al finalizar la ronda, se seleccionan las respues-
tas que la mayoria tiene en comun para exponerlas a
manera de conclusiones. Luego de la exposicion, los
grupos evaluan su trabajo usando la lista de cotejo sumi-
nistrada y se cierra esta actividad con un espacio para
el dialogo. La siguiente tabla muestra las conclusiones
de esta actividad:

Este recuento no intenta ser exhaustivo, como tampo-
co pretende presentar un analisis profundo de dichas
respuestas. El objetivo es el de evidenciar, cémo estas
informaciones dan claridad, sobre donde “anclar’ los
nuevos conocimientos a los conocimientos previos,
para entonces definir qué “retener, descartar o adop-
tar” en funcién del enfoque educativo y evaluativo del
Modelo Educativo.

La segunda actividad, tiene el propdsito de establecer
una conexion entre sus creencias y los conceptos
claves de la evaluacion, especificamente de los apren-
dizajes, centrada en el proceso. Se busca que los pro-
fesores identifiquen, sin perder de vista sus problemati-
cas, lo que deberian “reajustar o adoptar en su practica
evaluativa”. Para ello la facilitadora expone aspectos
claves del tema, Evaluaciéon de los Aprendizajes: se
contextualiza el enfoque evaluativo del Modelo Educa-
tivo de la PUCMM; se aborda el concepto de evalua-
cion educativa y por competencias: definicion, prin-
cipios, importancia, caracteristicas y funciones; y se
concluye con las caracteristicas y condiciones nece-
sarias de la evaluacion formativa y formadora. Durante
la exposicion, los profesores toman notas en funcién
de las preguntas guias utilizadas en las actividades an-
teriores para compararlas luego con sus concepciones
y determinar 1) aquello con lo que se quedan; 2) lo que
desechan (si se requiere) y 3) lo que deberian adaptar
(sus retos).

Finalmente, un profesor, seleccionado voluntariamente
al inicio de la sesion, la cierra con un resumen de los
aprendizajes logrados en funcion de las actividades
realizadas y el grupo procede a autoevaluar su apren-
dizaje utilizando una lista de cotejo con indicadores

derivados del objetivo de esta sesion. Como se puede
constatar, en este momento los profesores comienzan
a tener una idea de los retos que supone integrar de
forma sistematica la evaluacion formativa a su pro-
gramacion evaluativa. Asimismo, logran comprender
que evaluar los aprendizaje, va mas alla de evalua-
ciones puntuales que dan cuenta de un determinado
estado, sino que consiste en la construccién de “un
juicio evaluativo acerca de los procesos de ensefanza
y aprendizaje que [...] requiere reconocer la especifici-
dad del hecho educativo, y dentro de ella, su caracter
procesual y dinamico y multideterminado” (Celman,
1998); en fin, comprenden que la evaluacion es un
proceso complejo.

Compromiso 2

Consiste en la seleccion de al menos dos lecturas, de
una serie de lecturas propuestas, sobre la Evaluacion
de los Aprendizajes, para responder unas preguntas
guias que los ayudaran a definir o redefinir los logros y
los retos previamente explicitados.

Sesion 2

La sesion se inicia con una recapitulacion de la infor-
macion obtenida a partir del Compromiso 1, de las
actividades de la sesion anterior y de la autoevalua-
cion de la participacion y el trabajo individual. Esta
actividad de recuperacion sirve de enlace entre el
objetivo trabajado (ldentificar, a partir de su practica
evaluativa, las creencias y principios sobre la evalua-
cion del aprendizaje que subyacen en la misma) y el
que se trabajara en esta sesion (contrastar la forma
en la que determinaban el proceso de evaluacion
del aprendizaje con las implicaciones conceptuales
y practicas de una evaluacion para el aprendizaje).

La actividad de reflexiéon para el logro de este objetivo,
consiste en responder las preguntas: ¢qué evaluar?,
¢para qué?, jcuando?, ;coémo? y ;quién?, esta vez
indicando los cambios que entienden deben efectuar
para ajustar su practica evaluativa conforme a lo leido
en el Compromiso 2. Asimismo deben identificar cual
o cuales serian para ellos el mayor reto; las caracteris-
ticas no previstas y, tomando en cuenta las problemati-
cas expuestas al inicio del taller, siencontraron respues-
tas a sus inquietudes o problematicas. El ejercicio ter-
mina con la redaccién de un texto en el que cada grupo
recoge las conclusiones para exponerlas y discutirlas
en conjunto. Una vez finalizada la actividad, cada gru-
po evalua su trabajo.
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Tabla 3. Algunas conclusiones a las que llegaron los grupos
en la primera actividad de la sesion 2

3Qué se evalia? 3Cémo evalia? 2Cuando evalta? | sPara qué evalia? | 3Quién evalta?

Incluir diversidad de
estrategias.

Cambiar la creencia
y percepcién de que
solo el estudiante y
lo que él hace se
evalta.

Una vez identificados los retos, se introduce el segundo
tema del Taller, La Planificacién de la Evaluacion. Se
destaca, tal como se expone en nuestro Modelo Edu-
cativo, que la evaluacion de los aprendizajes es con-
sustancial al proceso de ensefianza-aprendizaje y se
encuentra presente desde la planificacién de dicho pro-
ceso. Esto implica debe estar integrada, como lo dice
Gimeno Sacristan (1998) de manera natural al proceso
didactico, para abarcar al alumno como ser que esta
aprendiendo, y al ser asi, hacerla globalizadora.

Luego de esta exposicion, los profesores pasan a des-
cribir los pasos que siguen al hacer la planificacién
didactica y de la evaluacion. Este ejercicio lo hacen
apoyandose en las siguientes preguntas guias: ;qué
hace primero al planificar su clase?, ;qué informacion
extrae del objetivo especifico?, ;qué otros elementos
considera al planificar?, ;desde qué perspectiva dise-
fa la progresion de las actividades que realizan en el

Hacer sistemética la
evaluacién continua.

Dejar que el estu-
dante participe en
la evaluacion.

Integrar la  funcién
formativa: evaluamos
para formar sobre
todas las cosas.

Integrar la coeva-
luacién.

Motivar al estudiante
a aprender.

aula los estudiantes?, jcuando planifica la evalua-
cion?, ;qué determina la seleccion de las técnicas o
instrumentos para evaluar?, sen qué criterios se basa
para hacer las pruebas cortas u otras actividades?; si
usa una metodologia especifica, como el estudio de ca-
sos, ¢a partir de qué criterios planifica la secuencia y
la evaluacion? Esta actividad les permite identificar las
caracteristicas de su planificacion, asi como constatar
el proceso de pensamiento que llevan a cabo cuando
planifican su asignatura y que, como lo indica Morales
Vallejo (2009), por lo general es pensado por los profe-
sores en una secuencia lineal no integrada.

Una vez finalizada esta primera parte, los profesores
contrastan los pasos descritos con los indicadores in-
cluidos en una lista de cotejo que se presenta a conti-
nuacién y comparten con los compafieros los resulta-
dos de su analisis. Concluyen, caracterizando, con una
0 dos palabras su proceso de planificacion.

Tabla 4. Indicadores del proceso de planificacion

S hdicadores  |'Si |No_

1. Planifica la evaluacién conjuntamente con la planificacién de la clase.

2. Planifica el progeso de evaluacién tomando en cuenta el nivel de dominio expresado en e

objetivo genera

3. Cuando planifica la evaluacién considera que sea:

* |Integral

Sistematizada

e Continua

® Participativa

e Retroalimentada

e Contextualizada

4. Org;anizq y distribcr)ie los mégme_ntos en los que se efectuaran las actividades evaluativas en
ca el apren

a punto clave izaje.

5. P|anific el proceso segln las estrategias de ensefianza-aprendizaje y las actividades

empleadas en el auld.

6. Toma en cuenta los niveles de dominio expresados en los objetivos para elaborar sus

instrumentos.
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Sobre el analisis del proceso de planificacion didactica
y de la evaluacion, los profesores dicen, que planifican
la evaluacion junto a la planificacion didactica, que se
centra en el tema indicado en el objetivo, pero muy rara
vez, en la capacidad que se describe en el mismo o
en el nivel de dominio. La califican como integral, pero
se evidencia que no todos contemplan el proceso de
aprendizaje en su integralidad, como tampoco toman
en cuenta el contexto u otros agentes que intervienen
en el proceso. A pesar de indicar que la planificacion
didactica y de la evaluacion la elaboran conjuntamente,
esto no implica que sea sistematizada y por ello, articu-
lada al proceso de ensefianza-aprendizaje. Asimismo,
la describen como continua y participativa, aunque no
quiere decir que el proceso de aprendizaje se valore
de manera progresiva o que los estudiantes participen
activamente en el proceso. También, sefalan que es
retroalimentada y contextualizada, aunque destacan
algunas limitaciones relacionadas con el tiempo y el
tipo de estrategias de retroalimentacion, sobre todo si
se trata de reflexionar sobre los procesos de apren-
dizaje llevados a cabo. Entre las situaciones contex-
tuales limitantes, se refieren nuevamente a la relacion
del tiempo con la cantidad de contenidos a abordar o
el numero de estudiantes en el aula, lo que les dificulta
atender las necesidades particulares de aprendizaje
de sus estudiantes.

Entre las acciones que los profesores indican no reali-
zar al planificar su programa evaluativo se mencionan
las siguientes:

* Organizar y distribuir los momentos en los que
efectlan las actividades evaluativas en cada punto
clave del proceso de aprendizaje.

* Planificar el proceso tomando en cuenta las es-
trategias de ensefanza-aprendizaje y las activi-
dades empleadas en el aula.

» Tomaren cuentalos niveles de dominio expresados
en los objetivos para elaborar sus instrumentos.

En este sentido, el “diagnodstico” que los profesores rea-
lizaron de su planificacion didactica y de la evaluacion,
se aproxima a lo que Barbera (2003) se refiere como
“los sintomas mas graves” y comunes de las practicas
evaluativas y que resume expresando que: un tipo de
evaluacién: con un conjunto de tareas puntuales [...],
sin conexiones internas claras entre ellas, [...], esta di-
rigida por propuestas de contenidos, prioriza la finali-
zacion de un programa, realiza actividades descontex-
tualizadas o telegraficas, posee una estructura estan-
darizada, realiza valoraciones uniformes, entre otras.

Teniendo en cuenta este diagndstico sobre el estado de
su planificacion didactica y evaluativa, los profesores

han llegado a calificarla como “deficiente o incomple-
ta”. Sin embargo, este “diagndstico” lejos de ser un
elemento desmotivador, hace que los profesores se
muestren dispuestos a realizar los cambios necesarios
para cumplir con las expectativas iniciales y con las
surgidas a lo largo de este proceso.

La sesion se cierra con un resumen de las conclusio-
nes de los profesores y se destaca la importancia de
disefarla como parte de un sistema donde todo esta
estrechamente relacionado: las competencias; los ob-
jetivos derivados de las mismas, la metodologia didac-
tica, las actividades de aprendizaje y los procedimien-
tos para evaluar con todo lo anterior con la finalidad
de obtener informaciones validas sobre el proceso de
aprendizaje y los resultados.

Compromiso 3

Este compromiso plantea la primera actividad para
modelar la planificaciéon de la evaluacién a partir de
la planificacion didactica y sirve de base a las activi-
dades que se desarrollaran en las siguientes sesiones.
Los profesores, para hacer este ejercicio, deben to-
mar en consideracion los cuatro elementos esenciales
que segun Herrington y Herrington (1998), citados por
Villardon Gallego (2006), debe tener una evaluacion de
competencias para garantizar la validez y la fiabilidad
de las evidencias:

1) el contexto, que debe reflejar las condiciones bajo
las cuales se operara el desempefio, 2) el estudiante,
que debe actuar de forma eficaz con el conocimiento
adquirido y producir resultados, 3) la autenticidad de la
actividad y 4) los indicadores que deben ser los ade-
cuados para calificar la variedad de productos (eviden-
cias que reflejan la existencia de aprendizaje). A esto
se suma la seleccién de una metodologia que garan-
tice el aprendizaje activo de los estudiantes para el de-
sarrollo de las competencias.

Entonces, y en consonancia con lo planteado por (Vi-
llardon Gallego, 2006), los profesores analizan su plani-
ficacion didactica para lo cual realizan las siguientes
acciones:

1. Reflexionar sobre las competencias y objetivos
propuestos.

2. Analizar la metodologia y actividades en base a
las competencias y objetivos: adecuacion de la
metodologia y actividades a los aprendizajes a de-
sarrollar (permiten proponer actividades lo suficien-
temente complejas para lograr los desempenos y
asi, convertirse en evidencias de los mismos. Se-
cuenciacion adecuada de las actividades (lo que
implica a su vez considerar los procesos cognitivos
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y las posibles estrategias de aprendizaje emplea-
das por los estudiantes, asi como, las actitudes re-
queridas para el logro de la competencia).

3. Disefiar una progresion de aprendizaje a partir de
los objetivos de la clase planificada.

4. Determinar, a partir de la progresion de aprendizaje,
los momentos claves del proceso de aprendizaje
para integrar la evaluacién al proceso.

Se destaca que la progresion de aprendizaje a realizar
se basa en la propuesta de Popham, J. (2013). El au-
tor define la progresion de aprendizaje como un con-
junto secuenciado de sub-competencias y corpus de
conocimientos que se considera que los estudiantes
deben dominar para conseguir un objetivo curricular.
Esta progresiéon debe entenderse como una hipétesis
I6gica del cémo aprenderan los estudiantes, por lo que
su construccion requiere que los profesores reflexionen
en coherencia con los procesos légicos de aprendizaje.
Para hacer la progresién de aprendizaje, los profesores
siguen los pasos sugeridos por Popham en su libro
Evaluacion Trans-Formativa y, por razones de tiempo y
complejidad de la tarea, la realizan apoyandose en un
objetivo de la asignatura con la que han optado trabajar.

Para hacer la progresién de aprendizaje, los profesores
siguen los pasos sugeridos por Popham en su libro
Evaluacion Trans-Formativa y, por razones de tiempo
y complejidad de la tarea, la realizan apoyandose en
un objetivo de la asignatura con la que han optado tra-
bajar. En el primer paso, adquirir una minuciosa com-
prension del objetivo, para ellos se precisa pensar en
diferentes comportamientos indicados en el objetivo y
hacer una lista; ademas de decidir los procedimientos
de analisis o de evaluacion para determinar si los estu-
diantes lo dominan. En el segundo paso, se identifican
los prerrequisitos de las subcompetencias y el corpus
del conocimiento, esto a través de la localizacion de
bloques de contenidos, asi como la determinacion de
las competencias necesarias para el dominio del obje-
tivo y la identificacion de la informacion necesaria para
el dominio del objetivo. El tercer paso consiste en la de-
terminacion de la viabilidad de la evaluacién en cuanto
al tiempo disponible y al contenido de los bloques, tras
este analisis se realizan los ajustes considerados a
lugar. Finalmente el cuarto paso busca organizar todos
los bloques en una secuencia educativa justificable al
proceso de aprendizaje y a la metodologia.

Enlafigura 1 se muestra una progresion de aprendizaje.
Sesion 3

“Definitivamente hay muchos retos por superar para
lograruna practica evaluativa mas formativa... lo primero

Objetivo X

Subcompetencia:
Habilidad cognoscitiva
considerada como necesaria
para que el estudiante
domine una habilidad
cognitiva més avanzada.

Corpus de conocimiento:
Lo que el estudiante debe
saber.

Figura 1. Progresion del aprendizaje

seria hacer una evaluacién diagndstica sobre mis mé-
todos actuales de evaluacion. Esto supone reflexionar
sobre si los métodos y las técnicas de evaluacion que
actualmente uso estan encaminados a la evaluacién
formativa...”

Profesor 1

“Los retos que implicarian los ajustes que se requie-
ren para que mi practica evaluativa sea mas formativa
serian 1) evaluar de una forma integral, donde todos
seamos parte del proceso de evaluacion y que la evalua-
cién sea durante todo el proceso; 2) introducir recursos
evaluativos diversos; 3) incorporar las TIC como alter-
nativa evaluativa; 4) retroalimentar a cada estudiante; y
5) tratar de motivarlos mas”.

Profesor 2

La tercera sesion abre con las reflexiones de los pro-
fesores sobre los retos que implica ajustar su practica
evaluativa a las necesidades de nuestro Modelo Peda-
gogico. Otras reflexiones apuntan a desafios, sobre
todo contextuales: numero de estudiantes; dificultad de
ser flexibles por tener métodos de evaluacion predeter-
minados; entre otros. También, el inicio de esta sesion
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se presta para presentar las informaciones obtenidas
de las tareas y de las reflexiones de los profesores,
categorizadas segun los objetivos. Junto con la facilita-
dora, los profesores determinan el nivel de logro de los
objetivos del Taller trabajados hasta la fecha y deciden
las acciones de formacion a seguir. Como actividad de
recuperacion, se retoman los temas abordados en la
sesién anterior y se introduce la actividad central de
esta sesion: la planificacion de la evaluacion integrada
a la planificacion didactica.

La actividad de planificacion consta de tres partes. En
la primera los profesores corrigen el Compromiso 3 (la
progresion de aprendizaje), la cual se realiza en grupos

organizados preferiblemente por disciplina pero, dada
la diversidad de disciplinas presentes, lo que se hace
es reunirlos en grupos compuestos por areas disciplina-
res afines, cuando es posible.

Esto conlleva a emplear dos tipos de estrategias: en los
grupos homogéneos, los profesores se intercambian la
tarea y uno a uno corrige la tarea del otro usando la lista
de cotejo provista. En los grupos heterogéneos, cada
uno describe el proceso de aprendizaje necesario para
lograrelobjetivo, mientrasque otroanotalodescrito. Lue-
go, cada profesor verifica la progresion usando como
guia la descripcioén y la lista de cotejo. A continuacion
se muestra un ejemplo de la lista de cotejo utilizada.

Tabla 5. Lista de cotejos para evaluacion

Criterios Iniciales integrantes del grupo .......

Las subcompetencias evidencian el saber hacer de los estudiantes para el logro

del objetivo definido.

a. Llos saberes identificados son los que hay que saber para lograr el

objetivo.

b. Se complementan uno con otro.

2. Los corpus de conocimiento comprendidos en cada bloque son los considera-
dos imprescindibles para el logro de la subcompetencia correspondiente y

llevan al objetivo a evaluar.

a. Los conocimientos explicitados son los que son absolutamente necesarios

poseer.

3. Es posible medir cudl es la situacién de los alumnos respecto a cada bloque de

contenido:

a. Verificar si es posible evaluar el bloque en el tiempo planificado o previsto

para desarrollarlo.

b. Verificar si es posible incluir todo el contenido, por ejemplo, en una prueba
o diversidad de otras técnicas y que sea posible evaluarlo.

c. Es necesario dividir los bloques en otros corpus menores.

4. los bloques de contenido esttn en una secuencia educativa que es

justificable.

a. Es el mejor orden en el que los alumnos deben aprender el conjunto de su
competencias y conocimientos establecidos en los bloques identificados.

La segunda actividad esta destinada a la definicion del saber procedimental y actitudinal, para cada bloque de
sub-competencias, y la tercera consiste en completar la tabla que se presenta a continuacion con lo realizado en

las actividades previas.

Para realizar esta actividad los profesores cuentan con el apoyo de la facilitadora y la documentacién nece-
saria para orientarse sobre la redaccion de indicadores, las técnicas e instrumentos de evaluacion (men-
cionados en la tabla y que son una recopilacion de informacion de distintas fuentes para el uso de los cursos
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Copiar en esta
columna la
progresién de
aprendizaje:

Objetivos, bloques
o subcompetencias
y el corpus.

Tabla 6. Recopilacién de actividades previas

Indicaron con una
x cada bloque que
se va a evaluar y
escribir a un lado
de la x la finalidad
de esa evaluacién
(memoristico,
comprension,
aplicacién,
andlisis, etc.)

y funcién:

e Formativa
e  Sumativa

Redactar los
indicadores de
aprendizaje a

partir cada bloque
(evidencia necesaria
para verificar que se
desarrollé la
competencia a
evaluar).

Enunciar tantos
indicadores como se
considere suficiente.
Debe considerarse lo
cognoscitivo/

Nivel de
complejidad:
marcar con una x
el nivel segin

la taxonomia

de Bloom.

Escribir las técnicas
e instrumentos
seleccionados para
cada momento segn
su funcién:

* Diagnéstica/
formativa y sumativa;
y en coherencia

con el nivel de comple-
jidad y la metodologia
didéctica.

e Usar los documentos
“como se evalia cada

procedimental y
actitudinal).

de evaluacion de los aprendizajes) y otros documen-
tos sobre estrategias de ensefianza-aprendizaje dis-
ponibles en la PVA.

Al finalizar la sesién, se destacan algunos aspectos
a considerar al seleccionar las técnicas e instrumen-
tos de evaluacion (coherencia con los objetivos, la
metodologia y actividades; la adecuacion a las nece-
sidades y al estilo de aprendizaje de los alumnos; asi
como, la adecuacion a factores contextuales que de-
terminan la seleccién de una técnica).

Se les recuerda también verificar, en la programacién
de la evaluacion realizada, el que hayan previsto diver-
sos momentos para obtener la cantidad de evidencias
necesarias; la inclusién de estrategias y momentos
para la retroalimentacion, asi como de la auto y la coe-
valuacion; y, en base a la funcién de la evaluacion,
hayan determinado la evidencia que se calificara.

La planificacion realizada debera revisarse o comple-
tarse en la casa, para hacer los ajustes necesarios y
entregarla en la proxima sesidn, junto a una breve re-
flexidn sobre este ejercicio.

Asimismo, se les asigna un cuarto compromiso y se
cierra con la autoevaluacion.

Compromiso 4

Este Compromiso introduce a los profesores al proxi-
mo objetivo del taller “Disefar instrumentos de evalua-
cion coherentes con los objetivos de aprendizaje
y la metodologia didactica.” En esta actividad los

técnica...” y “Técnicas
de evaluacién en el
aula” u ofro
documento.

profesores evallan los instrumentos utilizados en la
asignatura planificada, mediante unas listas de cotejo
para evaluar diversos instrumentos como son: la prue-
ba escrita objetiva; la prueba de desarrollo o ensayo;
algunos instrumentos de observacion (lista de cotejo,
escala de estimacion; registro anecdotico; etc.) y las
rubricas. Luego reflexionan, a partir de los resultados
obtenidos, sobre el disefio y la validez de sus instru-
mentos y definen las acciones que entienden deberian
tomar al respecto.

Sesiones 4y 5

Durante estas dos sesiones los profesores disefian los
instrumentos que consideren necesarios para la plani-
ficacion de la evaluacion realizada.

En la sesion 4, se concluye la actividad de planificaciéon
de la evaluacion con una correccion grupal, usando
una de las tareas de planificacion corregidas. Los pro-
fesores tienen la oportunidad de comentar en grupo
y, con el apoyo de todos, aclaran sus dudas, realizan
anotaciones o correcciones a su planificacion.

El tiempo dedicado a esta tarea es mucho debido a
su complejidad, ya que el ir integrando y relacionando
cada uno de los elementos considerados en la planifi-
cacion no es una practica sistematica para los partici-
pantes.

A esto se suma otra complejidad implicita y es el proce-
so que los profesores estan llevando a cabo al integrar
este planteamiento evaluativo a su enfoque evaluativo.
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La actividad precedente es seguida por un dialogo so-
bre la valoracion de los instrumentos realizada en el
Compromiso 4 y que introduce la proxima actividad:
la elaboracion de una tabla de representatividad. Esta
tabla es una manera sencilla de velar por la congruen-
cia entre el tiempo instruccional, la importancia de los
objetivos y la distribucion del puntaje en un instrumen-
to. Este ultimo ejercicio sirve de base para el Compro-
miso 5. La sesion se cierra luego de concluir, autoeva-
luarse y evaluar la clase.

Compromiso 5

En este compromiso los profesores planifican una prue-
ba escrita valida y pertinente. Los profesores elabo-
ran una tabla de especificaciones en la que incluyen
los objetivos y contenidos presentes en la progresion
de aprendizaje y en la tabla de representatividad, y
que son factibles de ser evaluados mediante este
instrumento. Luego, y siguiendo ambas tablas, los
profesores disefian o redisefian una prueba escrita
pertinente y valida. Como guia para la estructura y la
redaccion de items, utilizan la lista de cotejo provista
para evaluar la prueba escrita. También tienen a su
disposicion, otros documentos de consulta en la PVA.
Se destaca que el uso de ambas tablas para el disefio
de este instrumento es novedoso para la gran parte de
los profesores.

La sesion 5 y ultima del Taller, se dedica a aclarar du-
das y realizar correcciones de manera global: en un
primer momento, a las dos tablas realizadas (la de
representatividad y la de especificaciones); y en un
segundo momento, a la prueba escrita disefiada, que
se hace mediante la lectura de las secciones de cada
parte de la prueba y de algunas consignas e items. Al
final se concluye con una reflexion sobre el proceso de
aprendizaje llevado a cabo con esta experiencia.

Luego de esta actividad los profesores disefian otros
dos instrumentos: la lista de cotejo y el esbozo de una
rubrica, la cual finalizan en su casa y entregan como
tarea final. Cada ejercicio se introduce con una expli-
cacion del uso y estructura de cada instrumento y se les
da una hoja de ejercicios con los pasos para su dise-
fo. Para autoevaluar sus instrumentos los profesores
usan las listas de cotejo provistas en el Compromiso 4.
La sesion se cierra con la evaluacion de la profesora y
la autoevaluacion general de su aprendizaje. Ademas,
contrastan los aprendizajes logrados con las proble-
maticas y expectativas que tenian al inicio del taller.
Las informaciones finales se utilizan para realizar me-
joras en la propuesta de aprendizaje y de la ensefianza
descrita.

Conclusiones

Al finalizar este taller, los profesores comprenden las
implicaciones que tiene la planificacion integrada del
planteamiento didactico y del programa evaluativo para
la adecuada implementacion del Modelo Educativo de
nuestra Universidad.

También tienen claro que la misma facilita la evaluacion
progresiva de los procesos de aprendizaje de los estu-
diantes, de la ensefianza, asi como la de todos los ele-
mentos que intervienen o afectan el proceso educativo,
lo que es imperativo para desarrollar progresivamente
las competencias.

Siendo esto asi, los profesores terminan muy motiva-
dos en darle un mayor lugar a la funcién formativa de la
evaluacion; en buscar propuestas evaluativas alternati-
vas para superar las limitaciones contextuales (nume-
ro de estudiantes, disposiciones institucionales, etc.)
a las que se enfrentan; y en integrar a los estudian-
tes en el proceso evaluativo, de manera a que ellos ad-
quieran un rol activo en su proceso de aprendizaje.

También entienden que la retroalimentacién es vital
para promover el aprendizaje, la cual solo es perti-
nente y Util, si las informaciones producto de la evalua-
cion, provienen de procesos evaluativos alineados al
planteamiento didactico.

A pesar de estas constataciones, el proceso de pla-
nificacién de la evaluacion integrada a la planeacion
didactica se logra parcialmente, en parte debido a las
limitaciones de tiempo del Taller, a la complejidad de la
tarea (por la cantidad de elementos a considerar); y en
ciertos casos, porque algunos tienen poco dominio de
los contenidos pedagdgicos.

No obstante, las lecturas y ejercicios propuestos du-
rante el Taller, le dieron a los profesores un marco con-
ceptual general a partir del cual pudieron identificar el
enfoque evaluativo subyacente en su practica (tradi-
cional, conductista y en algunos casos constructivista);
identificar algunas de las razones en las que fundamen-
taban las decisiones evaluativas; cuestionar dichas
decisiones en base a su pertinencia (necesidades de
informacion requerida y procesos de aprendizaje de-
seados) y de manera general, poseer criterios basicos
para alinear la evaluacién a su planificacién didactica.

En cuanto a la planificacién de la evaluaciéon especi-
ficamente, se evidencié que los profesores compren-
dieron las caracteristicas y etapas a seguir en el pro-
ceso de planificacién aunque, como se menciona en el
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parrafo anterior, la propuesta final entregada (la ta-
bla), todavia requiere de ajustes que se lograran con la
practica. Entre los logros a destacar en este ejercicio,
podemos sefialar los siguientes:

1. La mayoria propuso un planteamiento evaluativo
conforme a las conductas y situaciones indicadas
en los objetivos, evitando centrarse Unicamente en
el contenido tematico.

2. ldentificaron la o las metodologias mas adecuadas
para el desarrollo de los objetivos y propusieron
actividades coherentes con las mismas.

3. Definieron los momentos claves en los que entien-
den deben recoger informacion sobre el proceso
de aprendizaje.

4. Seleccionaron estrategias de evaluaciéon adecua-
das a lo que pretendian evaluar.

5. En la mayoria de los instrumentos elaborados se
constataron mejoras en el disefio de los mismos.

Entre los aspectos que todavia requieren ser internali-
zados se destacan las dificultades relacionadas con el
disefio de las progresiones de aprendizaje para definir
los contenidos claves (declarativos, procedimentales y
actitudinales) y que les resulta complejo por no corres-
ponder a un proceso habitual de pensamiento al mo-
mento de planificar sus clases. Esta dificultad no les
permite:

1. disednar tareas complejas siguiendo una secuen-
cia adecuada lo que afecta, de no realizarse los
ajustes necesarios, la pertinencia y la validez de
los procesos evaluativos planteados;

2. les dificulta dar respuesta a las necesidades con-
textuales que deben tomarse en cuenta al mo-
mento de disefar las progresiones de aprendizaje.
Como soporte a este ultimo planteamiento, es-
tan las problematicas que quedan, por lo gene-
ral, “pendientes” al finalizar el taller: cantidad de
temas a abordar; ajustar la evaluacién formativa
al numero de estudiantes y la implementacion de
una evaluacién formativa en asignaturas especi-
ficamente modulares que estan sujetas a limita-
ciones de tiempo; las progresiones de aprendizaje
debidamente disefadas pueden dar respuesta a
estos aspectos.

Otros elementos claves que con mucha frecuencia
se dejan a un lado en este ejercicio son: la auto y
coevaluacién (aun se evidencia resistencia a traspasar
al alumno de forma progresiva el control y la respon-
sabilidad de su propio aprendizaje); y la planificacion

sistematica de estrategias destinadas a la retroalimen-
tacion, los cuales, segun Black y William (1998), son
factores que han sido identificados en las investigacio-
nes como vitales para mejorar el aprendizaje y que son
necesarios, si se quiere evaluar conforme a nuestro
Modelo Educativo.

Finalmente, hay limitantes contextuales que los profe-
sores entienden les dificultan innovar y los restringen
a practicas evaluativas desvinculadas del aprendizaje
previsto, como son, las regulaciones y procesos
administrativos que entran en contradiccion con el
enfoque evaluativo del Modelo Educativo.

No obstante, y a pesar de las dificultades expuestas
y los “pendientes”, los profesores sefialan, en sus co-
mentarios y reflexiones finales, que estan conscientes
de las tareas futuras que deben efectuar y que para
ello necesitaran de mucho mas estudio, reflexion y
practica. En relacion a las expectativas que tenian
y/o desarrollaron durante el transcurso del Taller, los
profesores indicaron que se cumplieron en la mayoria
de los casos.

Una visiébn mas global de las impresiones de los
profesores participantes del taller se obtuvo a partir de
la evaluacion general del mismo en la que se valora,
las estrategias de ensefianza y aprendizaje, los con-
tenidos, la secuencia de las actividades, los recursos
solicitados y/o puestos a disposicion y la docencia de
la facilitadora. De manera general, las valoraciones
dadas a estas categorias son positivas.

En cuanto a las sugerencias planteadas por los pro-
fesores en sus comentarios, ellos hacen referencia
lo siguiente: 1) ampliar el numero de sesiones para
dedicar mas tiempo al desarrollo de los objetivos y
temas abordados, (2) proponer un mayor niumero de
ejercicios practicos, 3) realizar este taller con grupos
homogéneos para centrarse en ejemplos relaciona-
dos con su propia disciplina y 4) ofrecer una segunda
parte para reflexionar sobre su practica evaluativa en
funcion de las “tareas pendientes” que se propusieron
para mejorar su practica evaluativa.

Cabe destacar con relacion a las sugerencias explici-

tas, que la propuesta descrita traté de responder al

problema del tiempo ya expuesto por grupos anteriores.

Por esta razén se propusieron Compromisos fuera del

aula que también ayudaron a:

1. introducir y dar continuidad a los objetivos trabaja-
dos de entre una sesion;

2. a reflexionar y revisar un mayor nimero de veces
la planificacion de la evaluacion que estaban
elaborando (algunas de estas actividades antes se
hacian unicamente en el aula), asi como los otros
ejercicios.

«El taller de evaluacion de los aprendizajes: Compartiendo una experiencia de ensefianza y de aprendizaje», Sandra Hernandez
Cuaderno de Pedagogia Universitaria Aio 10/ N.20 / julio-diciembre 2013 / Santiago, Republica Dominicana / PUCMM / p. 25-37



VENTANAS ABIERTAS A LA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA ¢ 37

También, se esta considerando ofrecer una segunda
parte de este taller. Esto permitira dar seguimiento a
las mejoras implementadas; continuar con el proceso
de reconstruccion de saberes; dar respuesta a nue-
vas necesidades o a las que quedaron pendientes; y
conocer el impacto de esta actividad formativa, ya que
hasta la fecha no se han efectuado procesos sistemati-
cos de acompafiamiento.

Ademas, cabe la posibilidad de que esta segunda pro-
puesta se plantee a grupos homogéneos para si aten-
der con mas detenimiento a las necesidades especi-
ficas.

Uno de los profesores que asistio al taller escribio en
su reflexion final lo siguiente: “ya no puedo evaluar
como antes, ni seguir los viejos patrones”. Esto impli-
ca, que a pesar de las limitaciones expuestas del taller,
los profesores han comenzado a cambiar sus patrones
mentales y a cuestionar sus anteriores practicas.

Otros dicen que cuentan con pautas que les permitiran
continuar el proceso iniciado y ampliarlo a toda su
asignatura.

Entonces de manera general, se puede decir que le
han dado respuesta a la pregunta inicial: ;Cémo lo
hago? y que estan listos para aplicar en su progra-
macién evaluativa, por una parte los principios que
Barbera (2003) propone para velar la coherencia con
el planteamiento didactico y por otra las recomenda-
ciones que Villardon Gallego (2006) da para identificar
muy bien, el tipo de razonamiento o capacidades im-
plicadas en el desarrollo de una competencia, para lo
cual se pone en juego variados conocimientos, habili-
dades y diferentes niveles de logro, que de no tomarlos
en cuenta, afectan la validez de la evaluacion.

En definitiva, el Taller presenta una propuesta que po-
sibilita la implementacion de una evaluacion coherente
con la presentada en el Modelo Educativo. Los profe-
sores que asisten al taller adquieren los conocimientos
basicos para disefiar una propuesta evaluativa para
sus asignaturas integrada a su planteamiento didactico
y guiado por los principios y recomendaciones con las
que concluimos este articulo.
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Resumen

El objetivo de este articulo es dar a conocer los datos obtenidos de un
trabajo de investigacién sobre el conocimiento, actitud y practica (CAP)
sobre bioética, entre los médicos residentes de Santiago de los Caballeros.
Los resultados de esta investigacion nos hacen reflexionar sobre la
importancia de tener una formacién académica temprana sobre bioética
para que la practica médica se haga con mayor conciencia de lo que
significa la vida humana en todos los sentidos.

Abstract

This article shows the information given by a Bioethics research work about
knowledge, attitude and practice (KAP) among resident doctors of Santiago
de los Caballeros. The information obtained from this investigation moved
to think about the importance of a bioethics early academic education to get
a higher conscience about a full meaning of human life.
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Introduccion

El presente articulo describe la influencia de la Bioé-
tica en la praxis profesional de los residentes médicos
de los centros de salud de la ciudad de Santiago de
los Caballeros. El mismo es fruto de una investigacién
dirigida por el Prof. Diego Lépez-Lujan, asesorada
metodoldgicamente de manera especial por el Prof.
Laureano de la Cruz y realizada por las doctoras Maria
Teresa Pou, Noonkee Marie Minouche y Dulce Manuela
Espinal, para la obtencion del grado de Magister en
Medicina Familiar. Dicha investigacion se desarrolld
bajo un disefio descriptivo de corte transversal y de
fuente primaria en el periodo enero-marzo del 2013.
El objetivo era determinar el nivel de conocimientos,
actitudes y practicas que los médicos residentes de
la ciudad de Santiago tenian sobre seis principios de
Bioética, los cuales estan presentes en la practica pro-
fesional cotidiana. Para ello, se contd con un universo
de 231 médicos residentes que respondian a los crite-
rios de inclusién y accedieron a participar.

Principios bioéticos investigados

La Bioética es definida por Reich en la introduccién
de la Encyclopedia of Bioethics como: “El estudio
sistematico de las dimensiones morales —incluyendo
la dimensién moral, las decisiones, las conductas y las
politicas—, de las ciencias de la vida y del cuidado de
la salud, usando una variedad de metodologias éticas
en un contexto interdisciplinario”. El planteamiento
de esta investigacion se baso principalmente en los
principios bioéticos surgidos de la Teoria Principialis-
ta propuesta por los autores Beauchamp y Childress
(En Ferrer y Alvarez, 2003): Autonomia, Beneficencia,
No-maleficencia y Justicia; agregandole el Principio de
Solidaridad (Amor, 2005), proveniente de una bioética
mas Personalista; y el Principio de Doble Efecto (Fle-
cha, 1994). Este ultimo principio, lo encontramos en
la moral catdlica clasica y se debe a Juan de Santo
Tomas (1589-1644), aunque las premisas se encuen-
tran ya en Santo Tomas de Aquino.

A groso modo y pecando de reduccionismo por cuestio-
nes de espacio vamos a sefalar y explicar brevemente
los seis principios que se manejaron en el estudio,
para tratar de dar al lector una visidon algo mas amplia
y contextualizada del ejercicio profesional de futuros
especialistas en distintas areas de la salud, a saber:

¢ Principio de Autonomia. La autonomia se refiere
a la capacidad que tienen las personas para auto-
determinarse. Para ello, es necesario que la per-
sona esté libre tanto de influencias externas que
la controlen, como de limitaciones personales que
le impidan hacer una genuina opcién por un pro-

cedimiento quirurgico, o tratamiento farmacolégico
por la comprension inadecuada del objeto o de
las circunstancias de la eleccion. De la autonomia
se desprende como aplicacién practica y directa
el Consentimiento Informado; el cual no se ha de
entender nunca como un simple documento que
el paciente firma autorizando un procedimiento
quirurgico, sino que se enmarca dentro de un dialo-
go veraz y honesto que se ha dar en la relacion
meédico-paciente. Para que exista un verdadero
Consentimiento Informado es necesario, ademas
de que el paciente pueda actuar de manera libre,
voluntaria y consciente, que se le explique y com-
prenda la naturaleza y objetivos de la intervencion,
con sus molestias, riesgos y beneficios; asi como
las posibles alternativas que pueden haber para la
misma, también con sus riesgos y beneficios, cual
seria el curso de la enfermedad si no accede a la
intervencién, asi como las opiniones y recomen-
daciones por parte del médico. De esta manera el
paciente pueda decidir con un mayor conocimiento
de causa (Ferrer & Alvarez, 2003).

¢ Principiode Beneficencia. Este principio se refiere
a la “obligacion” moral de obrar para beneficiar a
otros. Algunas normas de beneficencia que se des-
prenden de dicho principio son:

1) proteger y defender los derechos ajenos; 2) preve-
nir los dafios que podrian afectar a terceras personas;
3) eliminar las condiciones o situaciones que puedan
dafar a otros; 4) ayudar a las personas con incapaci-
dades o deficiencias y 5) rescatar a las personas que
estan en peligro.

El ejercicio desmedido de este principio da como resul-
tado el paternalismo, donde se violenta el respeto a la
autonomia del paciente, podriamos decir que se cae en
una especie de despotismo médico: todo para el pacien-
te pero sin el paciente. Desde el punto de vista bioé-
tico, el paternalismo es practicamente inaceptable y la
Unica situacion donde se justifica es en casos de emer-
gencia. Por otra parte, este principio presenta otro pro-
blema y es la “obligatoriedad”. ;Hasta donde se pue-
de obligar a una persona o a un médico a actuar en
beneficio de otros més alld de su deber o realizar
acciones supererogatorias? Esto entraria dentro del
campo de la excelencia moral, deseable para todo el
mundo —no solo para los profesionales de la salud—,
pero desde el punto de vista legal la excelencia moral
no es obligatoria, en principio, para nadie (Ferrer &
Alvarez, 2003).

¢ Principio de No-maleficencia. Dicho principio
afirma esencialmente la obligacién de no hacer
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dafo intencionalmente a nadie. La no-maleficencia
esta directamente ligada al concepto de agravio;
es decir, al perjuicio que se hace a una persona
en sus derechos, intereses, estado fisico o salud.
Aunque la nocion de este principio es similar al
principio de beneficencia, tiene algunas diferen-
cias muy claras. La primera y mas patente es la
fuerza con que obliga la no-maleficencia en forma
negativa y legal con con la prohibicion de hacer
un mal o dafo a alguien, en nuestro caso a los
enfermos.

La aplicacion de ambos principios —beneficencia y
no-maleficencia— ha de llevar a los profesionales
de la salud a la exigencia de valorar los riesgos y
beneficios de toda accion médica, la naturaleza y
alcance de estos, para asi poder disminuir dichos
riesgos y maximizar los posibles beneficios (Ferrer
& Alvarez, 2003).

e Principio de Justicia. Este principio, que en un
primer momento se aplicé a la investigacién bio-
médica, Beauchamp y Childress lo aplicaron a la
medicina clinica y asistencial. Evidentemente, el
concepto de justicia que interesdé a nuestros au-
tores para un ejercicio moral de la medicina y una
reflexion ética sobre la distribucion de recursos
donde se pueda satisfacer de manera mayorita-
ria el derecho a la asistencia sanitaria de todo ser
humano fue el de justicia distributiva. Este prin-
cipio, en sentido amplio, se refiere a la asignacion
equitativa de los derechos, beneficios y respon-
sabilidades o cargas en la sociedad y mas concre-
tamente en el ejercicio de la medicina. Su espectro
es amplisimo y toca, entre otras cosas, a las leyes
fiscales, a la distribuciéon de recursos para las di-
versas necesidades, los derechos y deberes de los
agentes que participan en todo el entramado de la
sanidad, incluyendo a los enfermos. Ademas, parte
de la conviccién de que todos los seres humanos
somos iguales en dignidad y derechos. Por todo
ello, este principio busca la equidad entre todos los
miembros de la sociedad (Ferrer & Alvarez, 2003).

¢ Principio de Solidaridad. Este principio, propues-
to desde una reflexién mas humanista provenien-
te de autores surgidos de una bioética persona-
lista, parte de la idea de que el ser humano es un
ser social y solo en sociedad puede alcanzar su
perfeccion. Este principio conlleva el estar atentos
a los problemas y necesidades de todos los seres
humanos, para sentir y compartir con ellos sus lu-
chas y esperanzas. Ademas, trata de paliar la dis-
criminacion y segregacion de personas que des-
graciadamente se produce con el calculo utilitarista
de la propuesta Principialista. La indiferencia ante
el sufrimiento ajeno es un mal moral que no se de-
beria tolerar. La “globalizacion de la indiferencia”
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en nuestros dias, como nos decia el papa
Francisco, es un mal que tiene como raiz el indi-
vidualismo egoista que hace que nos despreocu-
pemos de aquellos con los cuales compartimos
un mismo suelo. En resumen, la solidaridad ha
de desembocar en el compromiso de compartir
aquello que poseemos para tratar de integrar a to-
dos aquellos enfermos que se ven desplazados de
los sistemas de salud establecidos (Amor, 2005).

¢ Principio de Doble Efecto. Este principio ha sido
un elemento casi imprescindible a lo largo de los si-
glos para la teologia moral catdlica en la formacion
del juicio ético. En un primer momento, este prin-
cipio sirvio para el enjuiciamiento moral de situa-
ciones de distinta indole, en las cuales entraban
en conflicto deberes y valores. Pio Xll lo aplico de
manera especial a las cuestiones médicas cuando
hablo sobre la analgesia y la pérdida de conciencia
de los enfermos, sobre todo en estado terminal.
Este principio ayuda a la toma de decisiones ante
acciones —u omisiones— que tengan dos efectos di-
versos: uno considerado acorde con los valores éti-
cos (efecto bueno) y otro desacorde con estos por
comportar consecuencias negativas (efecto malo).

Cuando la intervencion se justifica por este prin-
cipio, el efecto malo se considera: voluntario indi-
recto y moralmente justificado. Una formulacién
actual especialmente pensada para las cuestiones
médicas seria la siguiente: 1) que la finalidad de
la accién que se propone sea siempre buena o in-
diferente, nunca mala; 2) que el efecto directo de la
accion sea el positivo; mientras que el efecto nega-
tivo ha de ser consecuencia del positivo, y nunca
al contrario; 3) que el efecto positivo sea siempre
proporcionalmente superior al negativo o al menos
igual, pero nunca el negativo superior al positivo y
4) que no haya otros medios exentos de los efec-
tos negativos (Flecha, 1994).

Ensefnanza de la bioética

Se puede afirmar que la Bioética es una disciplina rela-
tivamente joven. El mismo término surge como un neo-
logismo propuesto por el oncélogo Van Rensselaer
Potter, en 1971, cuando publicé la obra Bioethics:
bridge to the future; aunque en 1970 ya la utilizé en el ti-
tulo de un articulo y anteriormente en una nota a pie de
pagina. También, en 1971 el obstetra André Hellegers
funda el Instituto Joseph Kennedy de Bioética en
Washington, orientado hacia problemas biomédicos
cotidianos, en contraposicion a la bioética potteriana
que buscaba conciliar las Ciencias Naturales con las
Ciencias Humanas en general como, podriamos decir,
antidoto al cientificismo, el cual pensaba podia llevar al
declive de la Humanidad.
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La Bioética se ha convertido en pocos afios en una dis-
ciplina importante y trascendental en el ejercicio de la
medicina, especialmente en lo concerniente a la toma
de decisiones. Ademas, se ha incorporado de forma
mayoritaria al proceso formativo de las escuelas de
medicina de todo el mundo, buscando junto a los com-
ponentes cientificos y técnicos, integrarse de manera
equilibrada.

También, en la Republica Dominicana las escuelas de
medicina la han insertado en sus curriculos, ya sea
con el nombre de Bioética, Etica Médica o Deontologia
y Bioética Médica —como es el caso de nuestra univer-
sidad, y que por su caracter catdlico ofrece, también,
una Bioética Teoldgica denominada Moral Médica—.

Pero, parece que el estudio directo de la bioética re-
sulta insuficiente, pues se siguen detectando una serie
de comportamientos en un buen nimero de médicos,
como demuestra el presente estudio, alejados de las
actitudes y practicas éticas que promueven la bioética
y la deontologia médica.

Entre estos comportamientos podriamos mencio-
nar: abuso de poder, fraude, prepotencia, arrogancia,
prejuicios, engano, falta de dominio e incompetencia
disciplinar, conflictos de interés, compromisos comer-
ciales y la aceptacion de dadivas. A la vez, también, se
reconoce la existencia de una brecha entre los plantea-
mientos tedricos de los dilemas médicos y la evidencia
practica de los mismos (Suarez & Diaz, 2007).

La ensefanza de la Bioética, como cualquier tipo de
ensefanza que incida sobre el comportamiento hu-
mano, tiene dos niveles: el primero consiste en la
adquisicién de los conocimientos esenciales sobre la
disciplina y el segundo se refiere, no solo a los cono-
cimientos fundamentales, sino también a aquellos que
capacitan a las personas —estudiantes de medicina—
en la utilizacion de formas de razonamiento para al-
canzar el tipo de conclusiones que se necesitan para
el buen desemperio de la profesién médica.

Por tanto, estamos hablando de una formacién de ha-
bilidades y competencias que requieren, en un buen
numero de ocasiones, una familiaridad con concep-
tos filosoficos, axioldgicos y una “alfabetizacion” de
principios. Ademas, de un conjunto de nociones, téc-
nicas y procedimientos que se le hacen indispensa
ble al profesional de la salud para un buen quehacer
desde el punto de vista bioético (Lolas, 2003).

No se ha de olvidar que la bioética, especialmente la
personalista, se incrusta de manera directa en el hu-
manismo cristiano, enunciado en el Evangelio y de-
sarrollado y defendido por la Tradicion y el Magisterio
eclesial —sena de identidad de la PUCMM-—, pues la

reflexion bioética es una reflexion sobre la dignidad del
ser humano (Torralba, 2005). Dignidad, que nosotros
los creyentes, ademas de afirmarla desde una dimen-
sion ontica; es decir, por el simple hecho de existir y
ser tal como somos o de otra manera no seriamos;
también, la afirmamos desde una dimension de fe, por
sabernos creados a imagen y semejanza de Dios.

Una buena formacién en este campo de estudio, como
recomienda UNESCO (2006) en el articulo 23 de la De-
claracion Universal sobre Bioética y Derechos Huma-
nos, se hace cada dia mas imprescindible para muchos
profesionales de la salud que desean ofrecer una res-
puesta adecuada y sincera a los diferentes dilemas
éticos que se plantean con frecuencia en la practica
clinica.

Una formacién pluridisciplinar sélida, a la vez tedrica y
practica, permite adentrarse en este campo con cierta
competencia y habilita al profesional de la salud a dar
respuestas tanto a los dilemas surgidos de la medicina
asistencial, como aquellos producidos por la investi-
gacion clinica y bioldgica.

Ademas, en un contexto social donde cada vez mas
los usuarios de la medicina son conscientes de los
derechos legales que les asisten —de los cuales el Es-
tado ha de ser garante—, se hace imprescindible para
los profesionales de la salud, que los estandares en la
praxis profesional sean los mas adecuados y, a la vez,
se muevan dentro de la excelencia moral.

Finalmente, nos gustaria sefialar que el trabajo de in-
vestigacion que se realiz6 se alinea con la vocacion de
extension que tiene la PUCMM, pues, esta guiado “por
los principios basicos de: respeto a la dignidad huma-
na, responsabilidad y promocion de la justicia social”
(PUCMM, 2011, p. 21) como muy bien nos sefiala el
Modelo Educativo. Con ello, se pretendia, y se sigue
pretendiendo, contribuir a una toma de conciencia en
la formacion humana de los egresados de la medicina
de la PUCMM vy ¢ por qué no de los del pais?

Analisis de los resultados

De la muestra de 231 residentes que cumplian con los
criterios de inclusiéon especificados en este estudio, el
46% de los médicos residentes encuestados manifesto
tener conocimientos generales sobre la Bioética, el
67.9% se expreso de manera negativa hacia sus acti-
tudes y el 56.3% reconocié no realizar sus practicas
conforme a los principios bioéticos. Desglosando estos
acapites los resultados son los siguientes:

El 46% de los médicos residentes encuestados afirmoé
tener conocimientos basicos sobre Bioética, el 30%
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50 expreso inseguridad sobre el conocimiento de los

principales conceptos y principios de la Bioética,
mientras que el 24% afirmé desconocer los conceptos
basicos y principios de la Bioética (Fig. 1).
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a6 El 67.9% de los médicos residentes encuestados ex-

preso en el capitulo de actitudes que no sabria qué ha-
cer en algun caso determinado, el 8.8% manifesté que
no estaria totalmente seguro acerca de como actuary el
23.3% afirmo que sabria como actuar y qué hacer en los
casos planteados acerca de su praxis médica (Fig. 2).
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Finalmente, el 56.3% de los residentes médicos en-
cuestados expresd que no pone en practica los prin-
cipios de la Bioética en su praxis profesional cotidia-
na frente al 34.6% que afirmoé ponerlos en practica.
El 9.1% restante expresd no estar seguro de estar
aplicandolos (Fig. 3).

Fig. 1 Conocimiento sobre los principios bioéticos investigados

Es en los conocimientos, actitudes y practicas bioé-
ticas, donde radican la importancia y la pertinencia de
la presente investigacion; pues, dificiimente se puede
practicar lo que no se conoce y dificilmente se pue-
den cambiar las actitudes y practicas en temas tan
sensibles como, por ejemplo: el aborto, la eutanasia,
la reduccién embrionaria, la donacion y trasplante de
érganos, las terapias con células madres somaticas o
embrionarias, etc., si no se conocen las implicaciones
bioéticas que todas estas practicas conllevan.

NOSE si

B PORCENTAIE

Fig. 2 Actitud sobre los principios bioéticos investigados

Teniendo como marco de referencia los principios
bioéticos anteriormente mencionados se realizaron los
siguientes hallazgos:

S0
4“0

%0 Para el Principio de Autonomia: el 77.9% de los médi-

cos residentes encuestados manifestdé conocer este
principio frente a un 8.2% que expreso lo contrario y
un 13.9% manifesté dudas sobre el conocimiento del
mismo.
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NOSE QUE HACER

B PORCENTAIE La actitud hacia este Principio fue negativa en el 57%
de los casos. El 87.4% de los encuestados manifestd

Fig. 3 Practica sobre los principios bioéticos investigados no poneren prégtica este principio a pesar de manifes-
tar conocerlo (Fig. 4).
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100 100 100 Para el Principio de Beneficencia: un 39% de los
residentes médicos encuestados manifestdé no
conocer este Principio, un 32.9% manifestdé cono-
cerlo y un 28.1% expreso dudas sobre el mismo. Un
94.8% tiene una actitud negativa mientras que un
84.4% lo pone en practica.
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A pesar de que los residentes meédicos encuestados

expresaron poco conocimiento sobre el Principio de

Prereseniiegstve - Beresndeduds Brpresin Postia o Beneficencia, resulta contradictorio que hubiera una
WConccimiento @ Actitud B Practica . . . . .
actitud negativa hacia el mismo y que, sin embargo,
la mayoria lo pusiera en practica en su praxis médica
Fig. 4 CAP del Principio de Autonomia (Fig. 5).
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Fig. 5 CAP del Principio de Beneficencia

Para el Principio de No-maleficencia: el 48.9% de
los residentes médicos encuestados manifestd
conocer este Principio, el 35.1% expres6 dudas
mientras el 16% dijo no conocerlo.

En cuanto a la actitud sobre este Principio, un
45.9% expreso una actitud negativa mientras que
la practica sobre dicho Principio fue negativa en
el 97% de los residentes médicos encuestados.

Es llamativo que un Principio tan importante haya
registrado porcentajes tan negativos entre los
residentes médicos encuestados (Fig. 6).

Para el Principio de Justicia: el 45.9% de los
encuestados manifesté no conocerlo, un 32.0%
afirmé conocerlo, mientras que el 22.1% de los
meédicos residentes expresd dudas acerca de su
conocimiento.

En cuanto a la actitud hacia el Principio de Justicia,
los médicos residentes encuestados mostraron
una actitud negativa en el 73.6% de los casos y
una practica negativa de este principio bioético en
el 57.1% de los casos (Fig. 7).

Para el Principio de Solidaridad: el 60.6% de
los residentes médicos encuestados expreso
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Fig. 6 CAP del Principio de No-maleficencia
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Fig. 7 CAP del Principio de Justicia
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conocer este Principio bioético, el 23.4%
expres6 dudas y el 16% afirmé no conocerlo
(Fig. 8).

Para el Principio de Doble Efecto: un 59.3% de
los encuestados no esta seguro de conocer. El
68.4% tiene una actitud negativa y el 45.5% la
pone en practica (Fig. 9).

A modo de conclusion es necesario resaltar
dos ideas fundamentales: En primer lugar, los
resultados obtenidos por las encuestas reflejan
un bajo conocimiento de los principios bioéticos
en los que debe basarse la practica médica y
evidentemente es dificil practicar aquello que se
desconoce.

En segundo lugar y relacionado con lo anterior,
se ha detectado una discrepancia significativa
entre el nivel de conocimiento, de actitudes y de
praxis.

Aunque esto requiere un analisis mas profundo,
una de las posibles interpretaciones de tal feno-
meno es que en las escuelas de Medicina no se
ha logrado transmitir el fin ultimo y fundamental
de la razén de ser de los principios bioéticos.

Ambas conclusiones colocan al sistema de salud
y a las universidades frente al reto de mejorar
y profundizar la ensefianza y la reflexion de la
Bioética, para que esta sea percibida como un
eje fundamental de la praxis médica cotidiana en
todo el sistema de salud dominicano.
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Entrevista al profesor Jorge A. Tallaj

Director del Departamento de Ciencias Basicas

Este ejemplar del Cuaderno de Pedagogia Universitaria presenta a los lectores la
entrevista de un distinguido profesor que se ha destacado por su entrega y dedicacion a la
Universidad en el area de las ciencias basicas. El profesor Jorge Tallaj, quien es en la ac-
tualidad el Director del Departamento de Ciencias Basicas del Campus de Santiago,
comparte con nosotros sus conocimientos y experiencias en el area de las ciencias.

Encuentre el texto «Entrevista al Profesor Jorge A. Tallaj A., Director del Departamento de Ciencias Basicas» en http://www.pucmm.edu.do/cdp/cuaderno-
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En su rol de Director del Departamento de Cien-
cias Basicas del Campus de Santiago, {Coémo
resumiria la evolucion de las ciencias en la
PUCMM?

JT Quisiera iniciar precisando que las ciencias han
sido parte importante de la Universidad desde sus
inicios. Desde los primeros planes de estudio se
considerd que cada carrera debia cursar, al menos,
una asignatura de ciencias. A finales de la década
de los 60, la Universidad establecié acuerdos con
universidades extranjeras, como la Universidad de
Saint Louis, para la formacién de docentes; entre
ellos, algunos o varios de ciencias.
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En la década de los 70 se construye el primer edificio
de laboratorios de Ciencias Naturales, practicamente
en el corazén mismo del Campus. Reconociendo la
importancia de las ciencias en la Institucion y el cre-
cimiento de estas, se concluye en el aino 2008 un se-
gundo edificio de laboratorios.

La fortaleza de las ciencias y de sus docentes en la
Madre y Maestra se manifiesta cuando se analiza la
alta cantidad de profesores de carrera docente (hoy
llamada académica), especificamente profesores aso-
ciados, con que contaba el Departamento ya en 1995.
Esto sin dejar de mencionar que para ese mismo ano,
cinco de nuestros profesores ostentaban ya el rango
de Profesor Titular. En el afio 2012, siete profesores
de ciencias, de ambos campus, entraron en Carrera
Académica; mientras que otras tres profesoras fueron
promovidas al rango de Profesor Titular. Ademas, un
profesor nuestro fue reconocido como Profesor Eméri-
to. Es importante destacar que varios profesores del
Departamento han ocupado posiciones administrati-
vas en la Institucion.

Actualmente, las ciencias Naturales y las Matemati-
cas estan agrupadas en el Departamento de Ciencias
Basicas, departamento que surge en el CSTl en 1996
como producto de la fusion de los departamentos de
Ciencias Naturales y de Matematicas. Desde su crea-
cion en 1996, el Departamento de Ciencias Basicas
ha sido dirigido por la profesora Rosario Granados
hasta 1999; la profesora Amarilis Sagredo, en el
periodo 1999-2000; el profesor Dinapoles Soto Bello,
desde el 2000 hasta 2006 y un servidor desde el 2006
hasta la fecha.

Practicamente, desde su creacién como Ciencias
Basicas, el Departamento ha ido creciendo en térmi-
nos de la cantidad de grupos que ofrece, asi como en
la diversidad de asignaturas que imparte a estudian-
tes de las diferentes carreras. A finales de la década
de los 90 se crean ocho asignaturas nuevas para la
carrera de Medicina con sus respectivos laboratorios;
en total, 16. En el 2008 se crea la asignatura de Cien-
cia Ambiental como una asignatura electiva de cien-
cias para cinco carreras de la Facultad de Ciencias
Sociales y Administrativas, con una metodologia que
favorece el desarrollo del pensamiento critico y cienti-
fico en el marco de unos contenidos muy importantes
para el profesional de estos tiempos.

Apartirdel 2009, larevisién de los planes de estudios de
las carreras en la PUCMM diversifica la oferta de asig-
naturas con Fisica para Arquitectura, Calculo para Ne-
gocios, Matematica Discreta y Algebra Lineal y Ecua-
ciones Diferenciales. En ese mismo afo 2009, se ini-
cian las carreras de Educacion Media, en las concen-
traciones de Matematica-Fisica y Biologia-Quimica,
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lo que conlleva la creacion de 25
asignaturas de ciencias y matemati-
cas especificas de estos planes de
estudio.

En el 2010, luego de una nueva
modificacioén al pensum de la carre-
ra de Medicina con la creacion de
un ciclo de Premédica, el Departa-
mento de Ciencias Basicas asume
10 nuevas asignaturas entre teori-
cas y practicas. La novedad es que,
para este periodo, se ofrece por
primera vez la asignatura Ecologia,
Salud y Medio Ambiente dirigida a
estudiantes de Ciencias de la Salud.

Como se puede apreciar en el re-
cuento, las ciencias en la PUCMM,
y por ende, el Departamento de
Ciencias Basicas, han tenido un
crecimiento significativo y de ex-
trema importancia en los ultimos
afos. Fruto de este crecimiento, en
el Campus de Santiago, el Depar-
tamento cuenta actualmente con
70 profesores, de los cuales 39 son
de tiempo completo y uno de medio
tiempo. Una fortaleza del Departa-
mento es la mezcla de profesores
experimentados de calidad y larga
data con un grupo de jévenes talen-
tosos, deseosos de desarrollarse
en la Institucion.

También hemos ido incorporando
doctores en las diferentes areas
que componen el Departamento,
los cuales propician un empuje a la
investigacion en Ciencias Basicas.

Debo resaltar que en el Campus
Santo Tomas de Aquino (CSTA),
el Departamento de Ciencias Basi-
cas nace en el afo 2010, median-
te la fusion del Departamento de
Matematicas y Fisica por un lado,
y la Coordinacién de Ciencias, que
abarcaba Quimica y Biologia, por
el otro. Desde ese afo, ha estado
dirigido por el profesor Arismendy
Rodriguez.

¢Cualessonlastendencias actua-
les de las ciencias en el mundo
para las instituciones de edu-
cacion superior?

JT: Este es un tema que tiene di-
versas aristas. Por un lado, es una
realidad que en buena parte del
mundo, tanto desarrollado como en
vias de desarrollo, se ha visto una
pérdida de interés por parte de los
jévenes hacia carreras de ciencias
e incluso de ingenieria. En los ulti-
mos afos, los jovenes se inclinan
mas hacia carreras que ellos en-
tienden son mas sencillas. Las cien-
cias, quizas por la forma tradicional
de ensefianza en las escuelas, se
perciben como muy complicadas.

El modelo de pensamiento de la
ciencia se entiende como contrario
al postmodernismo, que es mas in-
mediatista, mas inclinado a hacer y
resolver rapido, que a pensar. En
nuestro pais la situacion de las cien-
cias es critica, pues esta tendencia
mundial estd mucho mas acentua-
da, ya que a todo esto se suma la
ignorancia de no saber qué se pue-
de hacer con un grado de ciencias,
que no sea solamente la docencia.

Por otro lado, muchos estados han
reconocido que las ciencias tienen
el poder de impactar muy significa-
tivamente el desarrollo econdmico
de sus sociedades, ademas de que
tiene una gran influencia en la vida
cotidiana del individuo. En ese tenor,
muchos paises han apostado a la
importancia que conlleva incenti-
var el estudio de las ciencias y las
ingenierias para su desarrollo
socioecondmico y mantener o mejo-
rar su competitividad internacional.
Por tal motivo, han estado innovan-
do las formas de ensefianza de las
ciencias en los diferentes niveles de
la educacion escolar, con énfasis
en la primaria, de manera tal que
se incentiven los nifios para que se
interesen por las ciencias desde
temprana edad.

Asimismo, a las ciencias se les con-
fiere en la actualidad una importan-
cia que va mas alla de poder contar
con cientificos trabajando en labora-
torios de investigacion e innovacion,
se entiende que es muy importante
enlaformacion general delindividuo,

En muchos paises, una forma de
incentivar el estudio de las ciencias,
incluso de la ingenieria, ha sido la
implementacion de la llamada Ense-
Aanza de las Ciencias Basada en
la Indagacion. En este modelo de
ensefianza, los alumnos no nece-
sariamente utilizan un libro de texto,
sino que construyen su propio cono-
cimiento a partir de casos planteados
por el profesor, los cuales deben ana-
lizar, plantear hipotesis, experimentar
y sacar sus propias conclusiones, en
un proceso guiado por el profesor.

Amientender, hay dos escuelas princi-
pales de la metodologia: la norteame-
ricana y la francesa. En Latinoaméri-
ca, paises como Colombia y México
han avanzado mucho en este sentido.
Es bueno recalcar que renombrados
cientificos de la Academia de Cien-
cias de Francia, la promotora de esta
metodologia que le llaman La Main
a la Pate (Manos a la Obra), estan
involucrados de lleno en el desarrollo
y promocion de este modelo incluso
algunos ganadores del Premio Nobel.

Los franceses han internacionalizado
su metodologia, mediante seminarios
y talleres de capacitacion dirigidos
a capacitadores de todo el mundo.
Estos seminarios son excelentes,
como pude constatar en el 2011, pues
asisti personalmente a uno de ellos
realizado en Paris, gracias a las ges-
tiones de la Academia de Ciencias de
la Republica Dominicana, institucién
con la que hemos realizado desde
hace 3 afos, decenas de actividades
conjuntas.

Las llamadas escuelas STEM, que
integran en el curriculo las cuatro dis-
ciplinas representadas en las siglas
(Science, Technology, Engineering,
Mathematics) hacen especial hinca-
pié, sin olvidar la lengua ni las huma-
nidades, en la ensefianza de esas
disciplinas, utilizando la metodologia
basada en la indagacion. Entendemos
que, como pais, debemos potenciar
proyectos piloto en esta direccion,
ya que necesitamos mas jovenes
interesados en el estudio de las
ciencias, como base para el desarrollo
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economico de la nacion. Las insti-
tuciones de Educacion Superior de-
ben insertarse en esta tendencia,
reforzando sus areas de ciencias,
e incorporandose a proyectos que
busquen mejorar la ensefanza de
las mismas en las escuelas.

En la PUCMM, se podria aprove-
char la experiencia acumulada en
la formaciéon de maestros de Pri-
maria, mediante los proyectos del
Programa de Escuelas Efectivas
(PEF), para iniciar proyectos STEM
y tipo La Main a la Pate. Asimismo,
como manera de contribuir al desa-
rrollo dominicano, debemos fomen-
tar la investigacion pura y aplicada
en diversas ramas de la ciencia; es-
tablecer sinergias con instituciones
como la Academia de Ciencias de
la Republica Dominicana. De igual
manera, se deberia abrir carreras
en ciencias puras, aplicadas vy
fundamentadas en las ciencias.
Por ultimo, se debe enriquecer en

en ciencias los planes de estudio
de las carreras, contrario a la ten-
dencia de simplificarlas y reducirlas;
revalorizar, reestructurar y afadir
asignaturas practicas.

¢,Como entiende, a partir de la
tendencia a que se manifiesta, el
rol de las Ciencias en una insti-
tucion de Educacion Superior?

JT: Sin animo de aparentar exage-
rado, entendemos que las ciencias
deben ser el corazén de una insti-
tucion de Educacion Superior. Esto
asi, porque las ciencias basicas son
la base sobre la cual se fundamenta
una gran parte de las carreras
universitarias. En nuestro caso, las
de Ciencias de la Salud y Ciencias
de la Ingenieria.

La Madre y Maestra también ha
reconocido la importancia del as-
pecto formativo de las ciencias, ya
que el estudio de estas fomenta el
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pensamiento critico, ayuda a dotar
al estudiante de herramientas para
entender el valor y significado de las
cosas.

La ciencia ayuda a desarrollar la dis-
ciplina, el sentido del orden, del mé-
todo y el procedimiento. Esta es la
razon por la cual, la PUCMM, desde
sus inicios ha incluido, al menos, una
asignatura electiva de ciencias en los
planes de estudios de aquellas carre-
ras que no estan fundamentadas en
ella. Mi suefio es poder extender esta
electiva y crear asignaturas integra-
das de ciencias para todas las carre-
ras, cuyo objetivo fundamental, mas
que los contenidos, sea la formacion
del individuo.

Otro aspecto que debe ser funda-
mental en las universidades es el de
la investigacion en ciencias. Solo me-
diante la investigacion, se puede tener
un area de ciencias verdaderamente
fuerte. Esto ha sido un tema pendiente
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del Departamento, aunque en los
ultimos afos, gracias a la creacién
de la Vicerrectoria de Investigacion
e Innovacion, la situaciéon general
de la investigacion en la Institucion
ha mejorado sustancialmente.

Estamos trabajando para fomentar
la investigacion en el Departamen-
to de Ciencias Basicas de la Madre
y Maestra y una forma ha sido me-
diante la contratacion de doctores
en ciencias, a los cuales ofrecemos
el apoyo necesario para desarro-
llar sus lineas de investigacion.
En lo inmediato, tenemos la meta
de presentar cuatro proyectos de
investigacion a Fondo Nacional de
Innovacién y Desarrollo Cientifico
y Tecnologico (FONDOCyT) 2014.
Estos proyectos constituyen el
inicio de lineas de investigacion
mas amplias.

¢ Qué desafios y oportunidades
se presentan en el campo de las
Ciencias para la PUCMM?

JT: Son multiples los desafios y
muchos de ellos, a su vez, pueden
transformarse en oportunidades.
Tenemos el desafio de:

»  Continuar con el plan de forta-
lecimiento del cuerpo docente.
Para ello, hemos de trabajar en
dos aspectos: uno, es seguir
con la contratacion de doctores
y el otro es continuar fortale-
ciendo la formacion disciplinar
y pedagodgica del profesorado
actual.

» Disefar carreras en ciencias
puras. Hemos comenzado el
proceso y tenemos ya los es-
bozos de planes de estudios
para carreras de licenciatura
en Fisica, en Matematica, en
Biologia y en Quimica. Los
egresados de estas carre-
ras no solo se dedicarian a la
docencia universitaria luego,
naturalmente, de continuar su
formacién con maestria o
doctorado, sino que podrian
prestar servicios en el sector

publico o privado, sobre todo,
en investigacion e innovacion.
carreras de licenciatura en Fisi-
ca, en Matematica, en Biologia
y en Quimica.

En otro orden, desde el Departa-
mento de Ciencias Basicas, hemos
trabajado en el disefio de dos carre-
ras con un fuerte componente de
ciencias. Una de ellas es la Licen-
ciatura en Nutriciéon y Dietética. En
adicién a esta, estamos trabajando
en otra carrera, la cual considera-
mos de vital importancia para el
desarrollo econdémico del pais, es la
licenciatura en Ciencia y Tecnologia
de Alimentos, la que esta en una
etapa muy avanzada y ya se tiene
disefiado el nucleo del plan de es-
tudios.

* Fortalecer la investigacion en
ciencias. Actualmente, tenemos
proyectado presentar al FON-
DOCyT 2014, cuatro propues-
tas, de modo que, con los equi-
pos que serian adquiridos en
el marco de dichos proyectos,
podamos equipar el Salén de
Investigaciones de Ciencias
Basicas. La meta es contar, en
algunos afos, con grupos de
investigacion en las diferentes
areas, cada una con una linea
definida de investigaciéon y va-
rios proyectos paralelos.

Es evidente que algunos de estos
desafios constituyen, a la vez, opor-
tunidades para la Institucion en el
marco de las ciencias. La PUCMM
siempre se ha caracterizado por ser
pionera en el pais de la apertura
de carreras en ciencias puras. La
de Nutricion y la de Ciencia y Tec-
nologia de Alimentos, implicarian
nuevos proyectos de investigacion
y servicios que la Madre y Maestra
puede ofrecer, tales como:

e Carreras nuevas en ciencias,
traen nuevos estudiantes v,
muy posiblemente, nuevos pro-
fesores. Estos, a su vez, abriria
nuevas lineas de investigacion

en sus diferentes areas. Inde-
pendientemente del aspecto
financiero de los proyectos, esto
impactaria positivamente en el
posicionamiento de la PUCMM
en los rankings internacionales de
universidades. Es una fortaleza
que pudiera servir para captar es-
tudiantes internacionales a cursar
dichas carreras en la Institucion.

e La carrera de Nutricion y Dieté-
tica, que es una innovacion en el
pais, viene a suplir un vacio en el
mercado laboral. Pero, por otro
lado, el nucleo de profesores de
esta nueva carrera podrian cons-
tituirse en uno de los primeros
grupos de investigacion de la rea-
lidad nutricional del pais y estable-
cerrecomendaciones alimenticias
a nuestra poblacion.

e La carrera de Ciencia y Tec-
nologia de Alimentos seria, sin te-
mor a equivocacioén, una carrera
autofinanciable. Los laboratorios
de esta carrera permitirian a la
Institucion ofrecer una serie de
servicios tanto al Estado como a
las empresas agroalimentarias
privadas. Estos servicios podrian
ser: laboratorio externo de anali-
sis de validacion de resultados,
la oferta de servicios de investi-
gacion y desarrollo de nuevos
productos, asesoria para la imple-
mentacion de sistemas de gestion
de calidad con fines de certifica-
cion segun las normas ISO, entre
otros.

Otra gran oportunidad para las cien-
cias en la PUCMM es el contexto
politico nacional, con un gobierno in-
virtiendo el 4% del PIB para la Edu-
cacion. Esto nos ha permitido recibir
estudiantes becados por el Ministerio
de Educacion, para estudiar carreras
de Educacién Media en las concen-
traciones de Matematica y Fisica, asi
como Biologia y Quimica, las que es-
tan planteadas en base al desarrollo
de competencias claramente esta-
blecidas. Asimismo, se han disefiado
especialidades en seis concentra-
ciones diferentes para la formacion
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de docentes en servicio de primaria
y secundaria.

¢,Como proyecta usted, desde
esta perspectiva, nuestro com-
promiso de contribuir en la
bisqueda de soluciones cienti-
ficas a los retos que enfrenta
el pais, ademas de contribuir al
desarrollo material y espiritual
de la sociedad?

JT: Estamos trabajando en proyec-
tos novedosos en el area de mi-
crobiologia, especificamente en la
eliminacion de microorganismos,
tratamiento de suelos contami-
nados, quimica de compuestos
naturales y produccion de bio-
combustibles. Estos proyectos del
Departamento de Ciencias Basi-
cas, unidos a los servicios y pro-
yectos que surjan en el marco de
carreras como Nutricion y Dieté-
tica; Ciencia y Tecnologia de Ali-
mentos; y Ecologia y Gestiéon Am-
biental (la cual entiendo que, en al-
gun momento, tendremos también
en Santiago), contribuirian al mejo-
ramiento de la calidad de vida de
los dominicanos y al desarrollo de
la sociedad.

Por otro lado, la educacion es la
base del desarrollo tanto material
como espiritual de los pueblos, por
ende, la formacion de los futuros
docentes de ciencias en las es-
cuelas seria un aporte importanti-
simo de la Institucion a la sociedad
dominicana.

Finalmente, quizas por ser lo que
considero mas importante, voy a
referirme al tema sobre ciencia y
espiritualidad que me preguntaste.
El Departamento tiene como eje
transversal de todas sus activi-
dades el Humanismo Cristiano, en
el cual la Universidad se funda-
menta, tanto en el trato brindado
a sus estudiantes, profesores, per-
sonal de apoyo y todo el que solic-
ita nuestros servicios. Esta vision,
o mejor dicho, conviccion, queda
plasmada de forma alucinante por
una frase dicha por Albert Einstein,
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la cual comparto en su totalidad: “Todo el que esta seriamente involucrado
en la busqueda de la ciencia se convence de que un Espiritu se manifiesta
en las leyes del Universo, un espiritu muy superior al del hombre, frente
al cual uno con nuestros modestos poderes debe sentirse humilde”. Solo
me resta decir muchas gracias por permitirme compartir estas ideas con la
comunidad universitaria y toda persona que se aproxime a este volumen.
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Resena del lioro Como redactar un paper.
La escritura de articulos cientificos’

Enrique Sénchez Costa?

Palabras claves Entre los géneros discursivos del ambito cientifico-
Sﬁiifg'ggnsf‘fgeggzr académico pocos son tan relevantes para el profesor de
’ universidad como el articulo cientifico (o, en préstamo

del inglés: el paper). Como la neurona en el cuerpo hu-

mano, el paper es la célula basica de transmision del

conocimiento en el mundo académico. A través de este

molde genérico los cientificos y académicos de todo el

mundo —los scholars— cuestionan el saber previo, dia-

logan con sus colegas y presentan sus aportaciones.

1 Ramirez, Silvia. (2013). Cémo redactar un paper: La escritura de articulos cientificos. Noveduc: Buenos Aires.

2Enrique Sénchez Costa: Licenciado en Humanidades porla Universidad Pompeu Fabra (UPF). Magister en
Literatura comparada por la Universidad Auténoma de Barcelona (UAB). Doctor en Humanidades por la UPF
(Premio Extraordinario de Doctorado, 2012). Profesor a Tiempo Completo y Coordinador del Departamento de
Espafiol de la PUCMM (CSTA). Para contactar: enriquesanchez@pucmm.edu.do

Encuentre el texto «Resefa del libro Como redactar un paper. La escritura de articulos cientificos» en http://www.pucmm.edu.do/cdp/cuaderno-pedagogia
Cuaderno de Pedagogia Universitaria Aio 10/ N.20 / julio-diciembre 2013 / Santiago, Republica Dominicana / PUCMM / p. 52-54




De ahi que, para todo profesor universitario, sea esen-
cial conocer las particularidades del articulo cientifico
como género: su estructura textual global (la orga-
nizacion esquematica del texto), su registro, su tono, la
funciéon que desempefa en la comunidad, su destina-
tario, etcétera. El libro que resefiamos, Como redactar
un paper: la escritura de articulos cientificos (2013),
escrito por la linguista argentina Silvia Ramirez Gelbes,
arroja luz sobre un tema que, pese a su importancia, a
veces se percibe en el ambito académico con un halo
de misterio: el misterio de lo desconocido. Asi como no
comprende ni disfruta del mismo modo una 6pera, un
musical, o una pelicula de cine negro quien conoce las
convenciones del género y quien las ignora, la com-
prension y la creacion exitosa de un paper requieren
un conocimiento de las estructuras y formas propias
de esa clase de texto. Y es que entender la contextura
propia de un género permite una lectura mas anticipa-
dora, mas abarcadora, mas selectiva y, por tanto, mas
atinada y eficaz. En el ambito de la produccion textual,
posibilita anticipar las expectativas de la audiencia y
adecuar las estrategias textuales para satisfacerlas.

Como expresa la autora del libro, “un articulo de in-
vestigacion es, por una parte, un aparato erudito que
pretende ofrecer un aporte a la disciplina cientifica
en la que se inserta y, por la otra, un aparato retérico
que busca persuadir al lector de la legitimidad de ese
aporte” (p.13). En este sentido, el libro resefiado abor-
da las estrategias discursivas que arman el artefacto
retérico que constituye todo paper, cuya finalidad es la
de comunicar unos conocimientos con la maxima clari-
dad y fuerza persuasiva.

De ahi que, lejos de limitarse a los modos de expresion
narrativo, descriptivo y expositivo, el articulo cientifico
acoja también los modos argumentativos y dialdgico.
De hecho, todo paper dialoga de forma implicita y ex-
plicita con la comunidad cientifica, incorporando la voz
ajena a través de la cita directa e indirecta.

El primero de los cuatro capitulos del libro, “El texto
escrito”, sobrevuela los elementos y los procesos que
acompanan la creaciéon de cualquier texto escrito. En
cuanto a las caracteristicas del texto (palabra que
proviene del latin textus: tejido, entramado de hilos), la
autora recalca las propiedades de coherencia y cohe-
sidn, que aseguran la articulaciéon unitaria del texto en
todos sus niveles estructurales. Para lograr tal unidad
se explican diversos mecanismos textuales (referen-
cia, sustitucion, elipsis...), asi como el uso adecuado
de los marcadores del discurso, que guian las infe-
rencias para comprender los enunciados. En cuanto a
la produccion del texto, y siguiendo a D. Cassany, se
destacan tres momentos en el proceso de escritura:
la planificacion, la redaccion propiamente dicha y la
revision.

NOTAS BIBLIOGRAFICAS « D3

Un proceso cuyos tres momentos, en un género tan
demandante como el articulo cientifico, son mas nece-
sarios que nunca.

En el segundo capitulo, “El género”, se encuadra el
articulo cientifico dentro de los géneros del discurso
académico-cientifico (entre los que se encuentran el
resumen, la resefia critica, la ponencia o la tesis doc-
toral). Y, a su vez, se integra el conjunto en el marco
tedrico de los géneros discursivos, desarrollado por
Bajtin, cuyas raices se remontan ya a la clasificaciéon
de géneros literarios que establecio Aristételes en su
Poética. Llama la atencion, en todo caso, que la autora
espere hasta la pagina 82, casi a mitad del libro, para
explicar la estructura del articulo cientifico (que es, al
cabo, el tema que el titulo del libro prometia abordar).

El tercer capitulo, “La subjetividad”, el mas original y
perspicaz del libro, analiza la presencia del enunciador
en el texto, asi como la imagen —el ethos— que este
proyecta de si mismo en el discurso, por medio de di-
versas opciones expresivas. Entre los elementos que
perfilan esa imagen se encuentra el estilo, hilvanado
a través de las elecciones formales (léxicas, estructu-
rales, retoricas y ritmicas) del autor. También es rele-
vante el modo en que aparecen en el discurso los
agentes del intercambio (enunciador y destinatario).

Como explica la autora, el enunciador podra graduar la
modalizacion: el grado de certeza o cautela que el propio
discurso manifiesta en relacion con sus aseveraciones.

De esta manera, algunos autores atendan sus afirma-
ciones con el fin de mostrar humildad y deferencia ha-
cia el juicio del destinatario; otros, en cambio, optan
por intensificarlas, para recalcar el compromiso con lo
que se dice.

En el mismo capitulo se apunta que el ethos que tra-
ta de dibujar el autor de un paper buscara crear casi
siempre un efecto de cientificidad, objetividad y pon-
deracién. De ahi que se borren a menudo las huellas
del sujeto enunciador; o que se avance con mucho
tiento, reasegurando el terreno que se transita a través
del metatexto: el texto que habla del propio texto, que
define sus objetivos y organizacion, remite a afirma-
ciones ya enunciadas en el articulo, etcétera. Ese
comedimiento se observara con frecuencia en la cita
de la voz ajena, en la que la cortesia suele atempe-
rar incluso los momentos de disenso y polémica. De
hecho, es habitual que, en todos los géneros del dis-
curso académico-cientifico, convivan tanto el encomio
como la critica de diversos trabajos de los colegas del
campo de estudio. De lo contrario no podriamos hablar
de comunidad académica, pues esta requiere la inte-
raccion, la convivencia de una pluralidad de pareceres,
a menudo encontrados.

«Resefa del libro Cémo redactar un paper. La escritura de articulos cientificos», Enrique Sanchez Costa
Cuaderno de Pedagogia Universitaria Aio 10/ N.20 / julio-diciembre 2013 / Santiago, Republica Dominicana / PUCMM / p. 52-54
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El cuarto y ultimo capitulo, “Los problemas concretos”,
se focaliza en diversas dificultades que puede encontrar
quien escribe articulos cientificos. Entre ellas, se tratan
cuestiones de puntuacion, el empleo del gerundio, el
uso y abuso de la terminologia especifica (tecnolecto),
la estructura de la oracion o la organizacion de los parra-
fos. También se atienden a otras cuestiones mas es-
pecificas del género académico-cientifico, como son el
uso de notas al pie de pagina y de referencias biblio-
graficas, la posibilidad de incluir graficos e imagenes,
o el registro adecuado —formal, normativo y diafano—
que deberian adoptarse en este género discursivo. Se
trata, en lineas generales, de un capitulo que alterna
indicaciones luminosas con otras mas marginales o in-
cluso innecesarias.

Entre los méritos del libro que resefiamos descuella la
claridad de su estructuracion, que es légica y didactica.
En este sentido, cabe destacar los ejercicios que se
proponen al final de cada uno de los capitulos (con sus
respuestas) y que pueden resultar de mucha utilidad
para el trabajo en el aula. Ademas, todas las explica-
ciones tedricas estan aderezadas de numerosos ejem-
plos, que la autora ha tomado de sus cursos de técni-
cas de redaccion y de escritura académica. Ramirez
Gelbes, doctora en lingtistica y profesora de la Uni-
versidad de Buenos Aires, despliega todos sus cono-
cimientos lingUisticos en un libro sélido, fundamentado
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y abarcador, que se propone atender no solo al género
del articulo cientifico y sus aledafios, sino también al
mismo proceso de escritura, asi como a las dificultades
que acechanal creadory allectorde articulos cientificos.

Ahora bien, lo que para algunos sea una fortaleza del
libro es, a mi juicio, su mayor debilidad: el abuso de
jerga linguistica y, en general, de indicaciones circuns-
tanciales respecto al tema tratado. Acaso el libro ganara
en eficacia si se condensaran, en menos paginas, las
caracteristicas y exigencias primordiales del género.
Contodo, Comoredactarun paper:laescritura de articu-
los cientificos, ofrece al interesado muchas paginas
provechosas, tanto a nivel personal como para la pre-
paracion de materiales de clase. Ademas, un libro
como este conlleva siempre un aldabonazo saludable:
el apremio a que en la Universidad, esa “casa donde
se busca la verdad propia de la persona humana”
(Benedicto XVI, 2011), se potencie sin tregua la inves-
tigacion. Esta es vital para la ciencia, la tecnologia, la
industria; y, sobre todo, para que la docencia no se an-
quilose; para que incorpore los ultimos hallazgos en
el campo de estudio y, a su vez, espolee a docentes y
alumnos a realizar sus propios aportes a la comunidad
académica y cientifica. Asi, docencia e investigacion
se potencian mutuamente, en un circulo virtuoso que
redunda en beneficio de alumno y profesor, de la uni-
versidad y la sociedad en su conjunto.

«Reseia del libro Como redactar un paper. La escritura de articulos cientificos», Enrique Sanchez Costa
Cuaderno de Pedagogia Universitaria Aio 10/ N.20 / julio-diciembre 2013 / Santiago, Republica Dominicana/ PUCMM / p. 52-54
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El Cuaderno de Pedagogia Universitaria
es una publicacion semestral de la Pontificia
Universidad Catdlica Madre y Maestra, coordi-
nada por su Centro de Desarrollo Profesoral.
Desde la concepcion de la escritura como ins-
tancia formativa, constituye una de las vias
para propiciar la formacion permanente de
los docentes en el area pedagogica, con-
vocandoles a participar con textos cientificos,
ensayos, entrevistas, testimonios y resenas
bibliograficas. La publicacion, ademas, acoge
articulos de autores invitados.
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|. LOS ARTICULOS
1. La primera pagina del articulo debe contener:

« Titulo del articulo.

*  Nombre del autor.

+ Ultimos titulos alcanzados y tipo de afiliacion
institucional del autor.

* Resumen de un parrafo no superior a 10 lineas
digitadas del articulo.

* Unmaximode 5 palabras clave sobre el articulo.

» Direccion electrénica del autor.

2. Se estipula que los articulos no deben exceder una

longitud de 7 paginas, las resefas de libros, 5 pa-
ginas y las entrevistas, 4 paginas. Sin embargo,
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queda a disposicion de la Direccion General de la
publicacion la posibilidad de variar dichos limites.

3. Se dara preferencia a textos que no hayan sido
publicados con anterioridad. Los articulos se re-
ciben en formato de Microsoft Word, a 1 %2 espa-
cio y en tipografia Arial 11, margenes izquierdo y
derecho de una pulgada. Todas las paginas deben
estar numeradas, asi como cada grafica o tabla.

4. Para el uso de citas se requiere el formato APA'. A
continuacion se muestran algunos casos:

Cuando la cita directa o textual es corta, (menos de 40
palabras), se coloca integrada al texto del informe, en-
tre comillas, siguiendo la redaccion del parrafo donde
se hace la cita. Por ejemplo:

En el proceso de la investigacion, “no se debe empezar
a escribir hasta que uno no haya completado el estu-
dio” (Acosta, 1979, p. 107).

Cuando la cita directa o textual es de 40 o mas pala-
bras, se cita en un bloque, sin comillas, a espacios sen-
cillos, dejando una sangria dentro del texto del informe.
Por ejemplo:

Aunque soélo las investigaciones o inventos realizados
puedan alcanzar los derechos de autor que concede
la ley, ente investigadores siempre se respeta la priori-
dad que alguien ha tenido para elegir un tema; ya que
existen infinidad de problemas para investigar y de
nada vale una competencia que no lleve a un mejor
perfeccionamiento (Acosta, 1979, pp.16-17).

5. Al final del documento se incluyen las referencias
bibliograficas. Se ordenan alfabéticamente y se es-
criben segun el formato de la APA. A continuacién
se muestran algunos ejemplos:

Libros y folletos:

Apellido, A. A., Apellido, B. B. & Apellido, C. C. (Afio de
publicacion).Titulo del documento: subtitulo (Edicion).
Lugar: Editorial.

Articulo de publicaciones periédicas:

Autor, A. Autor, B. & Autor, C. (Afo de publicacion
mes / mes). Titulo del articulo. Titulo de la publicacién
periddica, Vol., (num.), pagina inicial - final.

Revista en formato electrénico:

Autor, A., Autor, B. & Autor, C. (Afio de publicacion
mes / mes). Titulo del articulo.Titulo de la publicacion
periddica, Vol., (nim.), pagina inicial - final. Extraido
dia mes, afio, de [URL]

[I. PROCEDIMIENTOS

1. Los articulos se envian, en version impresa y digi-
tal, al Centro de Desarrollo Profesoral (CDP), ya
sea del CSTA, dirigido a la Directora del CDP, Oliva
Hernando o al CSTl, ala Directora Rafaela Carrasco
y ala direccion electrénica clgarcia@pucmmsti.edu.
do, con copia a fnunez@pucmmsti.edu.do.

Cualquier inconveniente comunicarse a los teléfo-
nos (809) 580-1962, ext. 4316, en Santiago y 809-
535-0111, ext. 2172 en Santo Domingo.

2. Cada autor debe anexar una foto suya de frente, a

color, en formato digital, con un tamafio no menor
de 7.0 pixeles.

3. El Consejo Editorial examinara cada articulo segun

criterios de pertinencia, coherencia, aporte y es-
tilo para decidir sobre la conveniencia de su publi-
cacion. Los articulos de las secciones “Ventanas
abiertas a la Pedagogia Universitaria” y “Ecos
desde las Facultades” se someten a un sistema de
arbitraje.

Los articulos se envian al Comité interno y externo,
quienes se encargan de asesorar sobre la calidad
de lo que se va a publicar. La direccién ejecutiva re-
mite a los autores de forma andnima las opiniones
y recomendaciones del Comité interno y externo
sobre el articulo. El resultado de la revision puede
ser que a) el articulo no deberia publicarse, b) el
articulo puede publicarse con las modificaciones
sugeridas, o c) el articulo puede publicarse en la
version original.

4. La Direccion General de la publicacion se reserva

el derecho de no publicar un articulo que no haya
sido entregado a tiempo y valorar las posibilidades
de publicar en un proximo numero.

5. Los articulos que no se ajusten a lo establecido

seran devueltos hasta tanto cumplan con los requi-
sitos sefialados.

6. El envio de una colaboracion para su publicaciéon

implica, por parte del autor, la autorizacion a la
PUCMM para su reproduccion, en otras ocasiones,
por cualquier medio, en cualquier soporte y en el
momento que lo considere conveniente, siempre
que el autor sea informado y esté de acuerdo con
los fines de la reproduccién y se haga expresa la
referencia a la autoria del documento.

1

Para el profesorado de la PUCMM, se recomienda consultar en la Biblioteca: Rodriguez, L. (2004). Formato de presentacion

de los trabajos de las asignaturas segun estilo de la American Psychological Association (APA). Santiago de los Caballeros:

PUCMM.



Para enviar un articulo en soporte digital: clgarcia@pucmmsti.edu.do
Para enviar un articulo en soporte impreso: Rafaela Carrasco, Centro de Desarrollo Profesoral, Campus Santiago,

autopista Duarte Km 1 %2, Santiago, RepUblica Dominicana; o bien, a Oliva Hernando, Centro de Desarrollo Profesoral,
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