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Las universidades de hoy se conciben como organizaciones que aprenden, capaces de promover cambios continuos en la creacidn,

adquisiciony manejo del conocimiento. La clave de su capacidadinnovadora consiste enel desarrollo de su capital intelectual y, sinduda,
uno de los actores principales de dicho capital intelectual es el profesorado universitario.

Dado el caracter social de una organizacion universitaria, el conocimiento generado se forja a través un proceso de trabajo en comunidad. El
profesorado, al compartir y construir ideas en equipo, puede visualizar cambios, abrirse a nuevas percepciones, potenciar las fortalezas de
los miembros del equipo e involucrarse conjuntamente en un aprendizaje continuo que impulsa, por ende, el desarrollo de la Institucidn.

En apoyo a estas ideas, el presente nimero del Cuaderno de Pedagog(a Universitaria: “Los equipos docentes: practicas y reflexiones”,
esta dedicado a promover el valor del trabajo en equipo del profesorado universitario en diferentes modalidades.

La motivacion para dedicar la publicacion a esta tematica fue la convocatoria por la Pontificia Universidad Catolica Madre y Maestra
a un seminario inter-universitario titulado “Los equipos docentes: una modalidad de buenas practicas”, en diciembre de 2009. En esa
ocasion, 5universidades dominicanas se reunieron para compartir las ideas que cada institucion desarrollaba en relacion a los equipos
docentes. Todas las ponencias del seminario aparecen en este nimero, por lo que, ademas de presentar diferentes modalidades de
equipos docentes, también se muestra como algunas de esas ideas se estan trabajando en la Educacién Superior dominicana.

As{,enlaseccidén”Ecos desde las Facultades” aparecen las ponencias de las cinco universidades participantes del Seminario: la Universidad
APEC (UNAPEQ), el Instituto Tecnoldgico de Santo Domingo (INTEC), la Universidad Iberoamericana (UNIBE), la Pontificia Universidad
Catolica Madre y Maestra (PUCMM) y la Universidad Catdlica Tecnoldgica del Cibao (UCATECI). Los representantes de cada institucion
relataron sus experiencias: un sistema de formacion pedagogica y redes virtuales docentes en APEC, un diplomado semi-presencial de
pedagogia para el profesorado en INTEC, un sistema de acompafiamiento docente en funcion del nuevo modelo educativo institucional en
UNIBE, un programa de formacién pedagogica donde se impulsa la investigacidn sobre la propia practica por el profesorado en PUCMMYy,
por ultimo, una sociedad ecoldgica creada por un equipo de docentes para el servicio a la comunidad en UCATECI.

Conlaintencién de ampliar los marcos de referencia dominicanos, en este nimero incluimos ideas sobre el trabajo en equipos docentes
que se han desarrollado desde otros dmbitos universitarios: en la Universidad de Santiago de Compostela, Espafiay en la Universidad
de Monash, Australia.

Conrespectoalauniversidad espafiola, dos de sus académicos fueroninvitados a participar en el Seminario organizado por laPUCMMy
susponenciasaparecenenlaseccion”“Ventanas AbiertasalaPedagogiaUniversitaria”. Miguel Zabalza, reconocido expertoenpedagogia
universitaria, utiliza el tema de los equipos docentes como un prisma a través del cual proyectar la ensefianza basada en competencias
endiferentes ambitos de laactuacion del profesorado. Laura Lodeiro, estudiante doctoral, presentalos primeros avances de un estudio
cualitativo centrado en el trabajo con otros entre docentes universitarios. Ambos articulos plantean posiciones tedricas que abren la
posibilidad de construir relaciones con las ponencias dominicanas.

Con respecto a la universidad australiana, John Loughran, Decano de la Facultad de Educacidn, nos concedié el honor de hacerle una
entrevista via correo electronico. El nos relata sobre su trayectoria profesional que, a través de su obra escrita, lo ha posicionado como
un importante teérico de la pedagogia para la formacién docente. Dado el contexto anglosajén de las ideas planteadas por el profesor
Loughran, la forma como él concibe la articulacion entre la formacion docente y el trabajo en equipo aporta una referencia alin mas
global a las experiencias dominicanas.

Y, por tltimo, en la seccion “Notas Bibliograficas”, Laura Lehoux resefia un libro titulado Manual para la formacidn de equipos docentes.
Ellibro fue seleccionado porque aportaunavisiongeneral sobre lamejora constante de las instituciones educativas a partir de procesos
de coordinacionde grupos.Enestamismaseccion, LauralLehoux aprovechalaoportunidad paraanunciarunlibro dereciente circulacion:
Equipos Docentes y Nuevas Identidades Académicas. El trabajo en equipos docentes, seglin se puede leer en la contraportada de esa
edicidn, constituye“unimperativo latente yunretofundamentalalaactual culturaorganizativadocente, basadaen el ejercicio individual
delprofesoradoyenlafragmentacionde tareas, deresponsabilidadesy del conocimiento”. Silas universidades de hoy se conciben como
organizaciones que aprendeny su capital intelectualradica, sobre todo, enel profesorado, es cierto que constituye unreto fundamental
concebir el aprendizaje desde su cardcter social y el conocimiento como un patrimonio humano construido en comunidad.
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VOCES DE NUESTROS LEGTORES,

Retroalimentacion recibida desde la comunidad académica sobre el ejemplar anterior
“Leer y escribir en la universidad"”, correspondiente a agosto-diciembre 2009

Distinguidas damas:
Felicitaciones por los temas sobre lectura y escritura en la Educacion Superior y por ser el Cuaderno de Pedagogia una accion formativa dentro de
la politica educativa. Ademas, se incentiva el desarrollo cultural y el buen habito de la lecto-escritura.

Ana Castillo
Encargada de la Hemeroteca, PUCMM, Recinto Santo Tomas de Aquino.

Apreciados amigos y amigas del Centro de Desarrollo Profesoral (CDP):

Tenemos a bien compartir con ustedes una agradable experiencia vivida en nuestra familia, a propdsito del mas reciente Cuaderno de Pedagogia
Universitaria, dedicado altema de la lecturay la escritura en la Universidad.

Desde hace yamas de dos afios nuestro hijo, Victor Miguel, habia estado buscando informacidn de universidades de los Estados Unidos para cursar estudios
superiores de Musica. Durante ese proceso de busquedanos llegd informacién y una copia del catalogo de Luther College, en el Estado de lowa, EUA.

Un tiempo después, cursando el Diplomado en Pedagogia Universitaria, conectamos lo aprendido sobre la importancia del primer afio de estudio en
una universidad con la lectura de la definicion de los cursos PAIDEIA |y PAIDEIA Il de Luther College. Eso nos motivé a compartir con los compafieros
de clase el catalogo que habiamos recibido. Esa ocasidn se convirtid en unredescubrir y valorar el primer afio de estudio en la universidad y también la
importancia de la lecturay la escritura durante el transcurso de las carreras de pregrado.

Victor Miguel eligid Luther College para cursar grado de licenciatura y ha completado ya su primer afio de estudios.

Todo lo que hablamos intuido, sobre laimportancia de la lectura, y la escritura durante su formacion se fue convirtiendo en una agradable realidad: en el
momento en que se recibieron los documentos de admision, también lleg un libro de lectura que debia estudiarse antes del primer dia de classe.

Luego de un afio de estudios podemos afirmar que la formacion recibida por Victor Miguel estd por encima del promedio de lo que conocemos de la rea-
lidad dominicana, sobre todo por los requerimientos de lectura y escritura que tuvo durante el primer afio y las expectativas de lo que tendra durante sus
restantes tres afios de su formacion.

Side alguna manera esta experiencia vivida por nosotros pudiera servir de provecho para laPUCMMy la Republica Dominicana, seria el asignar al primer
afio de carrera el valor que tiene, en términos del “sello” que se debe imprimir en nuestros estudiantes y la importancia capital de la lectura y la escritura
durante su formacion académica.

Estamos depositando en las oficinas del CDP una copia del catalogo de Luther College, con la esperanza de que la consulta del mismo nos permita
consolidar el fortalecimiento del primer afio de estudio e iniciar el proceso de convertir la lecturay escritura en un eje transversal de aprendizaje, para la
formacion de nuestros estudiantes.

Con saludos afectuosos,

Victor Sigfrido Hernandez y su esposa, Suk-lang Sang
Departamiento de Ingenieria Electronica y Eletromecanica, Campus de Santiago

Para comentar cualquier articulo puede referirse a: cuaderno@pucmmsti.edu.do




LA VIl PENA PEDAGOGICA,

Estos encuentros, de caracter informal entre el pro-
fesorado de la PUCMM, se organizan dos veces al afio
para compartir ideas y opiniones sobre los articulos
del ultimo ejemplar del Cuaderno de Pedagogia Univer-
sitaria. El tema anterior fue “Leer y Escribir en la Uni-
versidad” y las reuniones se llevaron acaboel19y el 20
de mayo de 2010, en Santiago y en Santo Domingo. A
continuacion resefiamos las ideas principales.

En Santiago

Uno de los articulistas, un profesor de Estomatologia que
escribid un texto referido a sus vivencias con el diario
reflexivo docente, relaté que si hubiera tenido que escribir
el articulo en el momento actual, habria hecho un mejor
texto. Esto asi, porque sus experiencias con el diario fueron
evolucionando. Por ejemplo, ahora comparte todos los dias
sudiarioconlos estudiantes, al principiodelaclase.Ellos leen
como el profesor esta percibiendo el proceso de aprendizaje
de cada uno y pueden dialogar sobre ello; no obstante, los
estudiantes pueden leer lo escrito sobre ellos mismos,
no lo que trata sobre un compafiero. Por otra parte, este
profesor afiadid que con el diario docente
se dio un proceso de maduracion a partir
de la escritura que condujo a innovaciones
en el disefio didactico de la asignatura. Asi,
los estudiantes de practica clinica envian
ahora al laboratorio los casos por via
electrdnica, anexando una foto digital del
color real de los dientes del paciente. Este
cambio sencillo hace que el producto final
tenga mas calidad. Y, por ultimo, pero no
menos importante, los textos producidos
en el diario a lo largo del tiempo sirvieron
también para cooperar con la readecuacion
curricular que el Departamento estuvo
llevando a cabo en ese momento. Ya que
en los diarios se reflejaba la historia del
Departamento (los tropiezos, los éxitos),
la Directora reprodujo los textos para todo
el profesorado de Estomatologia y, en base a algunas
sugerencias, se tomaron decisiones sobre contenidos y
bibliografia en los nuevos programas.

Este mismo profesor comentd sobre el orden de los articulos
en el ejemplar anterior. Puntualizé que el de Paula Carlino
y la resefia para Notas Bibliograficas sobre la experiencia
de la Universidad de Cornell trataban sobre lo que se debe

hacer con la lecturay la escritura en la universidad y, de forma
complementaria, los textos de José Alejandro Gonzélez y
David Capelldn daban pistas de como proceder. Luego, en
el articulo de la profesora Isabel Ruiz se ofrecia un ejemplo
concreto de trabajo con la lectura y la escritura en el ambito
de la investigacidn. De este articulo, a él le llamé la atencion
que la profesora supervisa a los estudiantes con la eleccién
de fuentes correctas de consulta: solo articulos académicos
de las bases de datos de la PUCMM y de Google Académico.
El ejemplo le recordd una vez que una de sus estudiantes
propuso un plan de tratamiento en una practica clinica. Cuando
la estudiante fue cuestionada sobre la fuente bibliografica,
ésta habla sido extraida de Internet. Lamentablemente, el plan
que ella proponia hacia ya 15 afios que no se usaba.

Durante el didlogo, en el grupo se retomd cual era la
intencion central del ejemplar anterior: leer y escribir en
la universidad tiene que ver con la introduccién de los
estudiantes a un mundo profesional. Para ello, el profesor
conoce los principios filosdficos de la disciplina y la forma
en que se construye conocimiento en ella, asi como la
manera en que la disciplina va evolucionando. Por tanto, no
es en las asignaturas de espafiol que se da esa introduccidn
a las disciplinas y, ademas, la lectura y la escritura en la
universidad es un aspecto complejo de la gestion académica;
por ejemplo, el profesorado necesita acompafiamiento de
instancias institucionales creadas paraello.

Ante el planteamiento anterior, un pro-
fesor preguntd ;Entonces, por donde se
comienza a trabajar para el desarrollo de
este aspecto en la gestion académica?
Para responderle, se hizo hincapié en que
la cultura discursiva de las disciplinas esta
en los Departamentos. Por tanto, debe
ser un trabajo conjunto entre los Departa-
mentos, el Centro de Desarrollo Profesoral
y las politicas de gestion académica que se
disefian desde la Vicerrectoria. Se puso el
caso de universidades extranjeras donde
se les exige a los profesores que publiquen
anualmente enrevistas especializadas. Este
hecho se puntea y se valora, incidiendo en
el salario. Se sefialo que cuando un pro-
fesor construye conocimiento en una disciplina y publica,
es porque dicho profesor es el titular de esa materia y, pro-
bablemente, esa es una linea de investigacion desarrollada
en esa Institucion. Estos hechos no son frecuentes en uni-
versidades dominicanas y, en algun caso, las publicaciones
no reflejan suficiente control de la calidad de lo que se pu-
blica. En el caso de la PUCMM, se busca que el Cuaderno de
Pedagogia Universitaria sea una instancia formativa en este
sentido. Los profesores se leen mutuamente, se despierta la



curiosidad por saber qué hacen los demas colegas, se motiva
a la participacion con la escritura y se ofrecen visiones de ar-
ticulistas invitados.

Se sefiald el caso de que en la Universidad se ha logrado
que se aumenten los créditos de la ensefianza del idioma
inglés. Ahora son 9 asignaturas de Inglés, con un total de 42
créditos, en contraste a 2 asignaturas de Espafiol, con un
total de 8 créditos. Ademas, el cupo de las clases de inglés
no debe superar los 20 estudiantes. Al parecer, la necesidad
del inglés es provocada por una ldgica de mercado. Ante
esto, cabe plantearse cuadl es el lugar asignado al espafiol,
la lengua materna de nuestra Institucion, la base para
construir conocimiento. Esos créditos necesarios para la
alfabetizacion académica deben darse en las asignaturas de
las disciplinas.

Se lanzo la pregunta sobre si un estudiante que sale del Ciclo

Basico puede redactar un ensayo, es decir, un texto de corte

argumentativo. Una respuesta fue que esto depende de la pre-
paracion que trae desde el bachillerato. Sin embargo, se hizo

énfasis en que, actualmente, los programas de Espafiol | y Il son

mejores, aunque persiste la politica de un alto nimero de estu-
diantes por aula, lo que dificulta el logro 6ptimo de resultados.

En Santo Domingo
Unodelosarticulistasdelejemplar,quehabiasidoinvitadoala
Pefia para dialogar, agradecio la oportunidad que significaba
paraélpublicar, pues su articulo era de corte técnico, es decir,
tenia un abordaje desde la disciplina de la Lingiiistica. Dijo
que habia escuchado opiniones de colegas satisfechos con
elejemplar, él pensaba que se estaban rompiendo esquemas
cerrados y que la inquietud por la lectura y la escritura
se estaba diseminando por las Facultades. Este profesor
propuso la idea de que se publicaran ejemplares por area,
para dirigirse a lectores especificos.

Luego de la participacion del articulista, la conversacion
inicio con una invitacion a preguntarse que habia provocado
la lectura del ejemplar en el profesorado presente.

Una profesora de Arquitectura relatd que sus estudiantes
de nuevo ingreso perciben la lectura y la escritura como
una catastrofe personal. Los jovenes consideran que si han
elegido dicha carrera es porque van a leer planos e imagenes.
Por eso, alahorade producir,como adolecen de poco manejo
de textos teoricos, los que vienen mejor formados del bachi-
llerato, se desempefian mejor. Esta profesora ha decidido in-
cluir mas escritura en los compromisos. Asignar la escritura
de algo basico al principio del semestre le sirve a ella para
diagnosticar la capacidad de cada estudiante de hilar las
ideas. Esa destreza la tienen que extrapolar a la represen-
tacion grafica, pues es el contenido lo que transmite. Otra
profesora cont6 que, cuando trabajaba en Ciclo Basico, los
estudiantes de las carreras de las Ingenierias y Arquitectura
se preguntaban para qué servian las materias de Espafiol,
pues consideraban que las mismas eran convenientes solo
para los psicologos, los abogados y las personas del area
de Humanidades.

Un profesor de Ingenieria Civil dijo que la lectura del Editorial
de ese ejemplar del Cuaderno lo habia impactado de manera
positiva, pues él entendia que existia coherencia entre el tema
delqueseestabatratandoy laformaenque laescrituraestaba
siendo usada en ese texto. Puntualizd que el bajo nivel de las
destrezas de escritura es el mayor obstaculo para presentar
trabajos de investigacion en Ingenier(a Civil. Preocupado por
este hecho, afiadio que en el Departamento se esta tratando
de crear un boletin de Ingenier{a Civil y esta inquietud lo habia
llevado a leer con mucho interés el Cuaderno y a participar de
la Pefia Pedagdgica.

Una de las asistentes considerd que la revista reflejaba
integridad y transparencia; puntualizo que le gusto un co-
mentario en Voces de Nuestros Lectores, donde se dejaba
entrever una posicion critica frente a lo que habia sido pu-
blicado. Darse cuenta de estas cosas la llevavarian a seguir
siendo una lectora asidua del Cuaderno.

Se compartio la idea de familiarizar a los estudiantes de
diversas disciplinas con la literatura, anunciando “El taller
literario Pablo Neruda’, que se lleva a cabo los miércoles.
Es un circulo de creacion y disfrute de la literatura. Otra
idea compartida fue el efecto positivo para la escritura que
generan las materias mediadas por la Plataforma Virtual
de Aprendizaje. Lo que se discutia en vivo, presencialmente,
ahora se discute en la red, por lo que se tiene que hacer el
ejercicio de escribir con este fin, potenciando el paralelismo
entre looral, lo escritoy lo gréfico.
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Resumen

Eneste articulo se expone
como la ensefianza basada
en competencias, bajo

el prismadel trabajo
docente en equipo, puede
proyectarse en cinco
grandes ambitos de

actuacion del profesorado:

el curriculo, las teorias
pedagoégicas, los estilos
de aprendizaje, la
didacticay las buenas
practicas. Elautor busca,
atravésdelaarticulacion
de ideas sencillas,
defender la posicion de
quienes plantean que el
enfoque educativo por
competencias puede
revolucionar lamanera
de hacerdocenciaenla
universidad.

Palabras clave
Formacion del
profesorado,
competencias, trabajo

en equipo, implementacion
del curriculum, relacidon
teoria-practica

VENTANAS ABIERTAS A LA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

EL TRABAJO POR COMPETENCIAS
Y LOS EQUIPOS DOCENTES

Miguel Angel Zabalza®

Introduccion

Una vez, ol a un politico de la Educacion Su-
perior en Espafia que él se daria por satis-
fecho si, durante su gestion, se lograra que
el profesorado perdiera el sentimiento de
“ser propie-tario” de la materia que imparte.
Ese sentimiento de propiedad es uno de los
lastres que dificulta cualquier tipo de inno-
vacion. Aunque, afortunadamente, las cosas
estan cambiando en los Ultimos tiempos,
la tendencia general de los docentes uni-
versitarios es moverse en el marco de una
fuerte autonomia de actuacion didactica.
La Universidad esta llena de personas de
altas cualidades, como cientificos, como
personas, como formadores. Ellos y ellas se
sienten bien en un marco de trabajo abierto
y libre, sin demasiadas cortapisas o condi-
ciones. Sin embargo, la institucion como
sistema y las carreras como proyecto de
formacion, tienen necesidad de una notable
consistenciay continuidad. Esorequiere que
serefuerce la coordinaciény la contingencia
de las aportaciones individuales y se hace
exigible el trabajo en equipo, aunque ello
pudiera significar alguna pérdida en la au-
tonomia personal y en la riqueza que como
individuos podemos aportar.

La aparicidn de los enfoques sobre compe-
tencias ha venido a reforzar esta necesidad
de trabajo en equipo. Las competencias
constituyen adquisiciones complejas que
requieren tiempo y constancia. Es dificil que

un solo profesor, a través de la materia que
imparte, puedadesarrollar competenciasen
sus estudiantes. Almenos, no competencias
complejas como son las profesionales. El
alcanzarlas requiere de la actividad coordi-
nada entre diversos profesores con aportes
diferenciados y complementarios.

Ese es el sentido de este texto. Insistiré en
la necesidad de abrir espacios para el tra-
bajo colectivo del profesorado universi-
tario de forma que el enfoque por compe-
tencias sea viable y se puedan desarrollar
sus aportes formativos, tanto en los estu-
diantes como en el profesorado.

Organizaré este articulo entorno a los dos
grandes ejes que configuran la propuesta
recogida en el titulo: ensefianza basada
en competencias y trabajo docente en
equipo. Planteados esos dos puntos de
partida veremos los cinco grandes am-
bitos sobre los que se proyecta ese estilo
de accion. Algo asi como si la puesta en
practica del modelo de competencias,
bajo este prisma del trabajo en equipo, se
proyectara y exigiera conocimientos y ac-
tuaciones en cinco grandes espacios de la
actuacion educativa del profesorado.

1. El primer punto de referencia para una
puesta en practica del enfoque por com-
petencias es el curriculo escolar. Es por la
forma en que desde el curriculo se estruc-

" Doctor en Psicologfa por la Universidad Complutense, Espafia. Catedratico de la Facultad de Ciencias de la
Educacién de laUniversidad de Santiago de Compostela, Espafiay profesor visitante de universidades de Europa
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turany conciben las competencias (y, desde las competen-
cias, el curriculo) por lo que muchos critican el modelo. En
opinion de quienes critican este enfoque, hablar de com-
petencias es tener una vision reducida del sentido de la
educacion, preparar a los sujetos para un trabajo y pervertir
el sentido mas intelectual y humano de la formacion. Res-
petando su posicion, aqui se opina lo contrario. Pero es im-
portante partir de ahi para evitar malentendidos.

2.Porotraparte, plantearse el trabajo educativobasandose
en competencias supone una forma diversa de disciplinar
la mente. La naturaleza de las redes cognitivas que
se generan en modelos de aprendizaje comprensivo o
memoristico son diversas de las que se generan en los
modelos de competencias.

3. También lo es el estilo de aprendizaje que se propone.
Uno puede aprender de diversas maneras. Aprender por
competencias tienesus peculiaridades:locognitivosemezcla
con lomanualy ambos con las actitudes y disposiciones.

4.Y, finalmente, las ideas sobre competencias tienen que
proyectarse sobre la dimension practica de la educacion,
sobre ladidactica. Y, enese sentido, han de tener su desa-
rrollo tanto en lo que se refiere a la planificacion, la se-
leccion de contenidos, la metodologia y, por supuesto, la
evaluacion.

5.Contodoeso, nuncasabremos sielmodelo de competencias
funciona bien en nuestras escuelas hasta que no vayamos
acumulando experiencia en su uso, habilitando buenas
practicas que nos puedan servir de referentes.

Esos son los puntos que trataré de desarrollar en este
articulo. Vayamos aellos.

l. Las Competencias en la Docencia Universitaria
Hace unos dias platicaba con un compafiero enrelacion a una
maestria que acabamos de poner en marcha para formar al
profesorado de ensefianza secundaria. Hablabamos de lo
que pretendiamos con el curso de la maestria que ambos
estdbamos impartiendo. Ambos dabamos el mismo curso,
pero en distintos grupos de especialidad. Para é|, el objetivo
era que los estudiantes salieran del curso siendo capaces de
tener unavisioncriticade lo que sucede enlas escuelas, desde
el curriculo que se imparte a las relaciones que se mantienen,
etc.Paralograrlo, les habia proporcionado algunos textos que
letany discut{an en clase. Estaba contento.

Es un buen sistema, pense para mi, pero tiene poco que ver
conunmodelo basado en competencias o, quizas, es que yo
no se lo veo. El conocimiento se relaciona consigo mismo, no
seaplicaasaberhaceralgo.Lanuevainformacionque sere-
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ciberesulta, probablemente, comprensible para los sujetos
y éstos son capaces de operar mentalmente con ella, pero
no se daelsaltode la“comprension conceptual”asu“opera-
cionalizacion pragmatica”, a saber utilizar ese conocimiento
para resolver un problema, elaborar un producto y analizar
una situacion especifica.

Quedarse en la mera manipulacion manual resulta, a todas
luces, insuficiente. Y no se entiende como se podria llevar a
cabo sin el conocimiento necesario. Pero mantenerse, como
hacemos tantas veces en los niveles elevados de la escola-
ridad, en el mero conocimiento conceptual, aunque no es mal
redito, resulta insuficiente. Al menos desde el modelo de las
competencias. Por eso, enmicurso, enel que también hicimos
reflexiones y analizamos textos, les pedi que programaran
un curso en la plataforma Dokeos. Ello me ayudaria a ver, en
la practica, sirealmente habian entendido o no algunas de las
cuestiones tedricas que habiamos trabajado.

En ese dilema epistemologico se mueven las competencias.
Y eso es lo que ha convertido su aparicién enun debate téc-
nicoy, también, ideoldgico.La escueladel desarrollointelec-
tual,ladelconocimientoporsuvalorintrinseco, laescuelade
los conocimientos relevantes, aunque no sean “Utiles”, se ve
enfrentada a exigencias que alteran esos parametros, que
la hacen mas practica, mas vinculada a la vida profesional
(v ala vida, sin méas). Serf{a esttpido contraponer la escuela
de la inteligencia a la de las manualidades, o la filosofia a la
quimica. Perosirve de poco saber lasreglas gramaticales de
unalenguasiesonotesirve paracomunicarte enesalengua,
opoderrepetir las clasificaciones de las plantas, pero ser in-
capaz de identificarlas en un paseo por el bosque.

Al final, hablar de competencias es buscar la integracion
de tres componentes sustanciales de todo aprendizaje: el
saber algo, mas el saber cémo utilizar eso que se sabe, in-
cluyendo, cuando resulta relevante, el saber comportarse
(bien) de acuerdo a la situacion.

Por eso, las competencias se refieren a la capacidad para
llevar a cabo actividades complejas, que requieran una
planificacién, ejecucién y control. Y eso se puede hacer
desde la Educacion Infantil. También merece la pena tomar
en consideracion las competencias que son prerrequisitos
para otras competencias: dominios previos que uno debe
poseer para poder avanzar hacia niveles superiores de
desempefio (saber leer la musica es previo a poder tocar
el piano; dominar el Office es previo a poderse plantear
competencias informdticas superiores).

En resumen, sobre las competencias se han ido desarro-
llandoenestos tltimos afios varios discursos complementa-
rios. Uno, que alude a su legitimidad (por qué aparece ahora
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el tema de las competencias, qué tiene de nuevo, cuanta
ideologia neoliberal esta implicita en este enfoque educa-
tivo, etc.); otro, que presta atencion a su desarrollo técnico
(cdmo se trabaja por competencias, qué tipo de planeacion
curricular se requiere, qué condiciones de organizacion es-
colar se requieren, cémo se evaltan los aprendizajes, etc.).
Y, finalmente, existe undiscurso cultural al que, lamentable-
mente, tardaremos en llegar porque requiere, al menos para
algunos docentes, un cambio de chip, otra forma de ver la
ensefianzay el aprendizaje: pensar que ensefiar no es trans-
ferir informacidn de profesores a estudiantes, sino lograr
que los estudiantes sean capaces de desarrollar aquel tipo
de acciones que van implicitas en los nuevos aprendizajes
y son reflejo de un buen dominio de los conceptos y las her-
ramientas de las diversas areas curriculares.

Esta perspectiva de las competencias como espacio de
trabajo escolar podria ayudarnos a transformar todo el
sistema educativo, incluyendo los procesos de formacion
del profesorado. Parece obvio que si los estudiantes han de
adquirir ciertas competencias en su proceso formativo, los
profesores debemos poseer esas competencias para poder
formarles enellas; y, de lamismamanera, para que los futuros
profesores posean esas competencias que luego han de ser
capaces de ensefiar a sus estudiantes, quienes formen a esos
profesores deberan tenerlas tambien. O de lo contrario, que
es lo que sucede ahora, se rompera la cadena.

Para ser coherentes, el profesorado no necesita sélo saber
sobre competencias (lo que corresponderia con el modelo
clasicodeaprendizajesbasadosenmerosconocimientos),sino
ser competente en el manejo didactico de las competencias.
Eso implica, primero, tener ideas claras (incluso criticas)

sobre las competencias y, ademas, ser capaces de aplicarlas
a la practica concreta en la que trabajan como docentes. Y,
dado que no sera facil el cambio, tener una actitud paciente y
voluntariosa para hacerlo de lamejor manera posible.

II. El Trabajo en Equipo
Sentadas algunas ideas sencillas sobre el trabajo por compe-
tencias, hagamos algo similar sobre el trabajo en equipo.

Loprimeroquecabriasefialarconrespectoaltrabajoenequipo
en la universidad es que no resulta facil ni familiar al profeso-
rado. Tampoco es que resulte imposible. De ninguna manera.
No es facil pero es posible y, de hecho, hay muchos grupos de
trabajo funcionando de unamanerabastante eficaz.

La cultura de trabajo universitario esta mas asentada en
la "discrecionalidad” y el trabajo independiente. Maassen
y Potman (1990) definieron las instituciones de Educacion
Superior como “burocracias profesionales”. Las burocracias
profesionales estan constituidas por personas de alta
cualificacion que tienden a trabajar de manera aislada. Cada
uno de ellos/as, o cadagrupo de ellos, trabaja en una especie
decasilla(pigeonhole) cerradayauténoma.Esohace dificil, o
visto desde otra perspectiva, innecesaria, la coordinacion.

No todo es negativo en esta estructura atomizada de fun-
cionamiento. La universidad como organizacion precisa de
unciertonivelde caospararesultarricaensusaportaciones.
Las instituciones universitarias demasiado reguladas y/o
controladas acaban anulando la creatividad y la riqueza de
su personal. Convierten a las personas en funcionarios que
realizan su tarea de manera estandarizada y poco original.
Sin embargo, el polo contrario, es decir, cada uno haciendo
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lo que le parece mas adecuado, acaba haciendo imposible la
innovacion y el desarrollo de proyectos institucionales. Por
eso, el trabajo en equipo debe aparecer como unrecurso de
potenciacion y complementariedad de las habilidades indi-
viduales, mas que como un corsé en el que apenas se hagan
posibles los movimientos individuales.

La historia reciente de las instituciones universitarias con-
firma que la tendencia habitual de crecimiento ha ido en la
direccion de subdividir progresivamente funciones y actua-
ciones.Alsocairedelosvientosfavorablesalaespecializacion,
tanto la estructura organizativa como la curricular se han ido
atomizando progresivamente con nuevas instancias, cursos,
funciones. De la Facultad y carrera que yo estudié en los afios
70, Filosofia y Letras, han nacido en la actualidad no menos
de 10 Facultades y algo mas de 20 carreras diferentes. Una
consecuencia natural de esa progresiva subdivision/especia-
lizacion ha sido el mayor nivel de autonomia en la forma de a-
frontar las tareas. Se ha venido produciendo, de esta manera,
una fuerte diseminacion de las estructuras de toma de deci-
siones y un claro predominio de la accion individual sobre la
colectiva. Al menos, ése es el panorama que se observa con
facilidad en las universidades publicas: nuevas estructuras
organizativas, nuevas carreras, nuevos departamentos, ma-
terias mas cortas, etc. Y ese proceso de diseminacion no se
ha visto compensado por estructuras de coordinacion desti-
nadas a garantizar launidad de accién de la que se partia.

Los trabajos clasicos de Mintzberg (1983) identificaron al-
gunos de los problemas que suelen surgir en las organiza-
ciones en las que se produce esta situacion de amplia au-
tonomia de los profesionales que trabajan enellas:

a) El problema de la coordinacidn.
“Las burocracias profesionales no son entidades in-
tegradas. Son colecciones de sujetos que se juntan para
utilizar conjuntamente recursosy servicios comunes, pero
aparte de eso prefieren que les dejen a solas” (p.207).

b) El problema de la discrecionalidad (que cada uno acttie
seglin su mejor criterio).
“Elproblemade ladiscrecionalidad nosolamentehace posible
que los profesionales ignoren las necesidades reales de sus
clientes; llegaincluso aposibilitar que muchos de ellos lleguen
aignorar las necesidades de la organizacion... Son leales a su
profesion, no al lugar donde tienen que ejercerla” (p.208).

c) El problema de la innovacion.
Todainnovacién que pretendaromper laestructurade las
casillas preexistentes tendra fuertes dificultades para
aflanzarse.Latendenciaalahomeostasis se multiplicaen
funcion del grado de diversificacion interna de la estruc-
tura (hay que atender a mas intereses) y de la rigidez de
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sus componentes. De esta manera, cualquier nueva pro-
puesta de innovacion, sea organizativa o curricular, tiene
un complicado prondstico y se vera forzada a hacer tran-
sacciones con las viejas casillas ya establecidas.

Creo que esas tres notas de Mintzberg definen acepta-
blemente la situacidn del profesorado y forman parte de
la experiencia vivida por muchos de nosotros en nuestra
vida académica. Los profesores vivimos tan intensamente
nuestra autonomia ideoldgica, cientifica y didactica que se
nos hace pesado cualquier proceso que tienda aromper ese
status quo. Nuestra actuacion como sujetos singulares en
un contexto de alto prestigio como es launiversidad, genera
unmarco profesional muy especial en el que se hace dificil la
coordinaciony la conexion interna del trabajo de cada cual.

Asi pues, uno de los aspectos a tomar en consideracién a
la hora de embarcarse en un enfoque docente basado en
competencias es que la condicion de partida de la cultura
de trabajo en las universidades no va a actuar como ele-
mento facilitador. En un contexto tan individual como el
universitario, cualquier intento de reforzar las estructuras
colectivas (cambios en los programas, variaciones en la or-
ganizacion de tiempos y espacios para buscar una mayor
funcionalidad, introduccion de programas de supervision y
control, reforzamiento de las estructuras de coordinacion,
etc.) puede ser le{do como una agresidn al actual equilibrio o
alos intereses consolidados de individuos o grupos. En ese
contexto, las diversas instancias constituidas (piénsese
en areas de conocimiento, facultades, institutos, departa-
mentos y grupos de profesores de disciplinas concretas)
vanreforzando, a través de diferentes mecanismos defen-
sivos, que las células funcionales existentes en la univer-
sidad no se alteren, o que cualquier cambio sea susceptible
de ser afrontado con el minimo costo en lo que se refiere a
la estructura de ocupaciones y rutinas preexistentes (disci-
plinas impartidas, dedicaciones, posiciones de poder, etc.).

Con todo, no deberiamos ser pesimistas. Es cierto que no
se trata de una cultura demasiado extendida en las institu-
ciones de Educacidn Superior, pero no es menos cierto que
ya hay muchisimas experiencias de equipos docentes tra-
bajando de una manera excelente. Hemos podido, incluso,
llegar a establecer una especie de taxonomia de los modelos
de colaboracion existentes, porque no todos ellos poseen las
mismas virtualidades. El trabajo colaborativo constituye un
proceso de mejora progresiva en el manejo de la docencia.En
el analisis de “buenas practicas” docentes en la universidad,
Laura Lodeiro (2008) pudo identificar experiencias de cola-
boracion que se podrian ubicar en cinco niveles:

1. Modelo de colegialidad impuesta.
Son aquellas experiencias en las que la colaboracion
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se impone top-down por decisidn de los responsables
de la institucion. Con frecuencia, son practicas sdlo
formalmente colaborativas y que carecen del “espiritu” e
implicacion personal que requiere ese estilo de trabajo.

2. Modelo coyuntural por contigiiidad.

En esta tipologia lo que predomina es la sincronia o
yuxtaposicion. En realidad, los profesores no trabajan en
equipo sino que ajustan sus acciones para que coincidan o
se sucedan en el tiempoy en los contenidos o actividades
a desarrollar. Esta consideracion podria tener las
disciplinas explicadas por varios profesores, pero en las
que cada uno de ellos va desarrollando su parte sin que
haya una unicidad en el proceso. Mejora la coordinacion
perono se avanzaen integracion.

3. Modelo compartido.
En este caso si que se produce algtin nivel de integracion
en las propuestas compartidas. Los profesores/as
participantes en la experiencia disefian conjuntamente el
proceso a seguir y participan en su puesta en practica.

4.Modelo de Red trans-disciplinar.

El mérito de esta categoria es que se gana no solamente
en coordinacidn, sino que se generan espacios interdiscipli-
nares.Laintegracionresultamaslaboriosaperotambiénmas
ricaencuanto asus efectos sobre el aprendizaje. Los estudi-
antes aprenden arelacionar contenidos y herramientas pro-
venientes de diversos campos y eso les capacita para poder
afrontar problemas o situaciones mas complejas.

5. Modelo Institucional.

Es cuando la institucion, como tal, plantea como politica
de desarrollo el modelo colaborativo. La colaboracion
ya no depende de la voluntad individual o grupal del
profesorado, sino que se establece comomodus operandi
delainstitucion.Enalgunoscasos sepuedecorrerelriesgo
deretrocederalnivel1(la“colegialidad forzada"), pero por
logeneral, lasinstituciones logran salvaguardar el sentido
de estamodalidad de funcionamiento que, de ir todo bien,
a medida que se va afianzando va convirtiéndose en una
auténtica“cultura de la colaboracion”.

En pocas palabras, no es imposible acceder a férmulas
de trabajo en equipo y de integracion curricular, pero
ese tipo de iniciativas han de planificarse tomando en
consideracion la necesidad de romper con la cultura
institucional individualista. Es decir, han de ser planteadas
como procesos de innovacion cuyas primeras fases han de
consumir notable energia en la modificacion de la tendencia
alindividualismoy en la génesis de una nueva motivacion en
sujetos y grupos mas acostumbrados a trabajar de forma
auténomay aislada.

lll. Competencias y Curriculo Escolar

Vistos ya los dos aspectos (competencias y trabajo en
equipo) que serviran de gufa al razonamiento general de
este texto, pasemos a considerar los diversos ambitos
sobre los que la unién entre ambos se proyecta. En primer
lugar, el curriculo formativo que, en las universidades se
concretay operativiza, sobre todo, en los Planes de Estudio
de las carreras.

Si para algo han de servir las competencias es para ayu-
darnos a construir un curriculo formativo completo, equili-
brado y enriquecedor. Cuando nos referimos al curriculo
hablamos de un proyecto de formacién que las universi-
dades disefian de forma que se cumpla el doble objetivo de
laEducacion Superior: propiciar undesarrollointegral de los
estudiantes como futuros profesionales y propiciar su me-
jora como personas, asi como facilitar su integracidn social.

Por tanto, no esta fuera de lugar la discusion sobre el sentido
que tienen las competencias en la formacion de los estudi-
antes. Si eso fuera cierto, pareceria logico que quienes se
oponen al enfoque por competencias lo hicieran por entender
que este modelo restringe el sentido de la formacién porque
olvida espacios relevantes del desarrollo de los sujetos y
porque vincula en exceso la formacién al empleo o a las exi-
gencias de la sociedad. Ser competente no puede reducirse a
estar en competicién permanente con los demas; tampoco
puedereducirse susignificado aestar preparado para desem-
pefiar un empleo y ni siquiera puede reducirse a aprender
cosas practicas o desarrollar destrezas.

Por eso, me gustaria insistir en que la educacion basada en
competencias (pese a que el origen del concepto compe-
tencia provenga del dmbito de la formacion profesional) es
un tipo de educacion que cubre todos los ambitos del desar-
rollo humano: el personal, el social, los conocimientos y las
habilidades y destrezas. Por lo tanto, el modelo de compe-
tencias puede utilizarse desde la educacion infantil hasta
las maestrias.

IV. Competencias y Teoria Pedagdgica

La Pedagogia ha tenido como objetivo el analizar como los
sujetos aprendeny se desarrollande lamejor maneraposible.
Pero no es una ciencia que parta de principios inmutables,
sino de la busqueda de adaptar las practicas pedagodgicas a
las caracteristicas particulares de los sujetos (caracterfs-
ticas que, a la postre, son tanto individuales como sociales y
culturales). De ahi el viejo dicho latino de Quidquid recipitur,
ad modum recipientis recipitur, es decir, lo que se aprende, se
aprende siempre al modo de quien aprende. Si algo sabemos
hoy en dia es que nuestros estudiantes van cambiando
porque la sociedad va cambiando. Por ende, nuestras activi-
dades educativas deben cambiar porque tanto la sociedad
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(y los recursos que pone a nuestra disposicion como educa-
dores) como nuestros estudiantes han cambiado.

Quizés las competencias puedan ayudarnos en esa linea de
cambio. ;Recuerdan aquel principio pedagogico que postu-
laba: “dimelo y lo olvidaré; enséfiamelo y lo recordaré; impli-
came y aprenderé; apartate y actuaré”? Puede venir bien
paraanalizar larelacién necesaria entre enfoque de compe-
tenciasy aprendizaje. Sonideas importantes cualquierasea
el tipo de docencia que ejercitemos, pero obtienen especial
resonancia cuando hablamos de competencias.

Una ensefianza demasiado ligada al decir, a la transmision de
informacién, resultamenosapropiada(internetyloscelulares
han ido dificultando la capacidad de atender mensajes o
textos largos). Por tanto: dimelo y lo olvidaré. Pero no corre
mejor suerte nuestra intervencidn si solo nos dedicamos a
explicar los contenidos curriculares. En el mejor de los casos
podremos conseguir que se almacenen en nuestra memoria
como conceptos o ideas bien entendidas y las podamos
recuperar cuando las necesitemos. De hecho, ése parece
ser el propdsito de muchas pedagogias convencionales. Por
eso: enséfiamelo y lo recordaré. M3as interesante es buscar
mecanismos para que los sujetos se impliquen y conviertan
en protagonistas de un aprendizaje que requerird que
actuen, que tomen decisiones. Una diferencia entre un libro
de texto y un videojuego es que el texto me deja fuera, me
da poco protagonismo, mientras el videojuego me exige
intervenir, tengo que meterme en el juego y llevar a cabo
acciones que vinculan cabeza y manos. Por eso: implicame
y aprenderé (mas gustosamente). Pero el aprendizaje pleno
solo llega cuando el profesor es capaz de dejar actuar a sus
estudiantes, que se arriesguen, que codifiquen lo que han
recibido porviaauditivaparaconvertirloenacciones. Unviejo
dicho espafiol, lamentablemente bastante cursi, dice que“los
buenos profesores forman a sus alumnos como los mares
forman los continentes, retirandose”. En todo caso, ésa es
la idea: apartate y actuaré. En eso, las competencias llevan
mucha ventaja sobre los modelos basados en la informacion:
siempre incluyen actividades y requieren actuar, cada vez de
unamaneramas auténoma, para aplicar lo aprendido.

El trabajo por competencias, tiende también a dar res-
puesta a los nuevos parametros en que actlan nuestros
estudiantes. La nueva cultura audiovisual e informatica, en
la que muchos de ellos se han criado, ha producido cambios
significativos en los sentidos que actlan como receptores
prioritarios. Mantener un proceso de ensefianza basado
en el hablar (profesor/a) y escuchar (estudiante) no resulta
funcional en un mundo icdnico y manual. Los estudiantes
precisan estimulos visuales que faciliten la decodificacion
y espacios para actuar, de modo que, la mera audicién dé
lugar a un proceso que requiera la “reconstruccion personal
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de los inputs” recibidos. Las competencias no se consiguen
escuchando y acumulando informacion, sino actuando,
manejando los conocimientos y perfeccionando progresi-
vamente nuestra capacidad de trasladar la idea a una ope-
racion practica efectiva.

V. Competencias y Aprendizaje

Ya lo he ido sefialando en puntos anteriores, el modelo de
competencias no pretende hacer tdbula rasa de otros
enfoques de la ensefianza. Seria inveros{mil. Hay muchas
visiones del aprender (casi tantas como aprendicesy, desde
luego, tantas como formas de entender el aprendizaje).
Al margen de los aprendizajes conductuales adquiridos a
traves de la repeticion o los aprendizajes memoristicos
de la escuela tradicional, otros muchos enfoques han ido
configurando modos diferentes de entender qué significa
0 qué conviene resaltar en el proceso de aprender: el
aprender como comprender el significado y sentido de
lo que se aprende (aprendizaje significativo); el aprender
como el hacerse consciente de cuestiones problematicas
(aprendizaje reflexivo); el aprender como ir construyendo
conocimientos nuevos a partir de los que ya se poseen
(aprendizaje constructivista), etc. Las competencias aluden
aunenfoque en el que aprender significa ser capaz de “usar
el conocimiento” para elaborar un producto, resolver un
problema, redactar uninforme, analizar un caso, etc.

Un proceso normal de aprendizaje podria sintetizarse en
ocho etapas: 1) se recibe una nueva informacion; 2) de esa
informacion, normalmente, unas cosas se entienden mejor y
otras no tanto, quedando, por tanto, lagunas en la compren-
sion; 3) lagunas que es preciso subsanar con nuevo acopio de
informacién y explicaciones; 4) bien entendida la cuestién se
precisamovilizar ese conocimiento paraaplicarloaalgunaac-
tividad; 5)laaplicacidn suscitaranuevas dudasy preguntas; 6)
dudas que es precisoresolver através de nuevas informacion
y/o explicaciones; 7) la transferencia permitird comprobar
que el aprendizaje va mas alla de una aplicacion mecanica a
una situacion concreta; 8) y asi, finalmente, podemos llegar a
lameta de un aprendizaje profundo y bien asentado.

Ya se puede observar que la leccién magistral no resulta
suficiente para cubrir cada una de las fases. Cubre bien
aquellas enlas que se necesitan nuevos inputs informativos
pero no las que se refieren al procesamiento mental o la
aplicacion que cada estudiante hace de esa informacion. En
esos momentos suelen ser masricas las aportaciones de los
compafieros que las del propio docente. Los estudiantes se
sientenmas libres de poder sefialar lo que no entiendenono
sabenhacer cuandoestantrabajando concolegas.Elmodelo
de competencias se acomoda muy bien a este esquema
del aprendizaje. La practica siempre esta presente. Puede
estarlo en la fase intermedia como en el modelo propuesto
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o figurar también al principio (como una forma de explicitar
cuestiones que después hayan de aclararse a travées de la
teorfa).

VI. Competencias y Didactica

Si la Pedagogia es la ciencia de la educacion, la Didactica
es la ciencia (o algo que se aproxime a lo cientifico) sobre la
ensefianzay el aprendizaje. Estudia esas dimensiones tanto
en sus aspectos conceptuales como en los operativos. Por
eso, relacionar las competencias con la Didactica implica
entrar en el discurso practico de cdmo llevar a cabo un pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje basado en el trabajo por
competencias. Proceso que comporta varios componentes:
planificacion, seleccion de contenidos, metodologias y
evaluacion. En todos ellos, el enfoque por competencias
introduce modificaciones sustantivas con respecto a otros
enfoques de la ensefianza. Aunque solo sea someramente,
sefialaremos algunos de esos cambios.

Competencias y Planificacion

Por lo general, los modelos basados en competencias
se disefian a partir de lo que se denomina planificacion
retrospectiva. Por ello, montar un programa formativo
basadoencompetenciasrequiere,enprimer lugar, visualizar
las ganancias que se pretende que los aprendices logren
en el proceso (el output del proceso). ;En qué se espera
que mejoren nuestros estudiantes como consecuencia de
haber participado en nuestro programa? Ello trae consigo
importantes consecuencias de caraalaplanificaciénporque
la racionaliza, pero a la vez, la enriquece porque evita las
superposiciones, el riesgo de que se atiendan sélo ciertos
aspectos de la formacidn (por ejemplo, sélo habilidades o
solo conocimientos) en detrimento de unavisiéon completae
integral de la misma. La diferenciacidn entre competencias
especificas y competencias generales nos obliga a realizar
esta prevision de forma que seamos conscientes, desde el
iniclodelproceso,dequées,almenosentérminos generales,
lo que pretendemos trabajar enél.

Incorporar competencias en la planificacion también
supone prestar atencidn a la condicion de la parsimonia, un
principio del disefio curricular que normalmente suele re-
sultar marginal y al que nadie le presta excesiva atencion.
No podemos incorporar a nuestro disefio mas metas que
las que estamos en condiciones de lograr. No se trata de
incluir todo lo que podria ser beneficioso, sino solamente
aquello cuya consecucion estamos interesados en garan-
tizar. No suele suceder asi con el apartado de los objetivos:
se cubria segun lo ordenado, se incluia en él todo lo que
pareciera deseable para ese publico. Pero después, nunca
mas se miraba para el compromiso asumido en el apartado
de objetivos. Una cosa similar puede pasar con las compe-
tencias. Se podrian incluir una infinidad de competencias en

laplaneacion pero, luego, sino se atiende a sudesarrollo es-
pecifico durante el proceso y tampoco en la evaluacion, no
nos ha servido de nada. La viabilidad tiene que ver con esa
condicién de la parsimonia.

Planificar un proyecto educativo basado en competencias
requiereincluir las competencias especificas de lamateriao
ambito al que pertenezcay también aquellas competencias
genéricas que nos haya correspondido trabajar dentro del
proyecto curricular. Sélo de esta manera, los aprendizajes
van integrando elementos mas disciplinares con otros que
tienen un sentido mas transversal (expresion oral, escrita,
trabajo en grupo, espiritu critico, manejo de recursos
informaticos, idiomas, etc.).

Competencias y seleccion de contenidos
Confrecuencia, los contenidos sonimpuestos por surelevancia
dentro de unamateria, por supresenciaen el libro de texto que
utilizamos, por su vinculacion al contexto local, etc. No parece
facil que el trabajo por competencias rompa este estilo de
trabajo, pero el hacerlo seria algo coherente con el modelo.

En una reciente propuesta curricular basada en competen-
cias, en la que he participado como asesor, nos hicimos el
siguiente planteamiento. A) Primero, seleccionabamos las
competencias que precisabamos trabajar. B) Una vez selec-
cionadas, las diseccionabamos tratando de identificar las
correspondientes subcompetencias. C) Posteriormente,
tratdbamos de establecer el nivel de dominio de cada sub-
competencia estableciendo las preguntas a las que deberia
ser capaz de responder el aprendiz al finalizar el curso.
Algunas de esas preguntas se referian a actividades prac-
ticas. D) En cuarto lugar, tratabamos de identificar los cono-
cimientos y habilidades que precisaban poseer para poder
responder a las preguntan anteriores. De ah{ salian los con-
tenidos: aquellos que les podria ayudar aresponder las pre-
guntas planteadas. E) Finalmente, sefialdbamos qué tipo de
actividad (un trabajo practico, elaborar un producto, hacer
un esquema, resolver un problema, etc.) podria indicar que
quien la hiciera habia adquirido la competencia.

Estoes,loscontenidosseseleccionabanenfunciéndeltipode
competencias que se deseaban desarrollar. Con frecuencia
esta forma de afrontar el tema de los contenidos necesita
romper la estructura rigida de las disciplinas, incluyendo
contenidos pertenecientes a diversas disciplinas.

Por otro lado, puesto que el trabajo por competencias
consume mas tiempo que la ensefianza expositiva, conviene
establecer ciertas prioridades en cuanto a los contenidos.
Por eso, sefialo la importancia de establecer niveles:
contenidos imprescindibles (must), contenidos necesarios
(should) y contenidos convenientes (could). Nunca podrian
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faltar los primeros, habria que prestar la relevancia precisa
alos segundos y convendria alcanzar los terceros.

Competencias y metodologia

Lascompetencias condicionanfuertemente lametodologia,
sobre todo, las competencias generales. Por eso, hay que
escoger pocas para poderlas trabajar.

Si una de las competencias que escojo (0 que se me ha
atribuido en el plan formativo) es, por ejemplo, el desarrollo
de estrategias de aprendizaje en mis estudiantes, lo primero
que deberé hacer es identificar una entre el abanico de posi-
blesestrategias. Supongamos que escojolade los mapas con-
ceptuales porque lamateria que trabajo se adaptabienaello
y,ademads, puede ser, sinduda, muy interesante parareforzar
la estructura légica de lo que los estudiantes aprenden tanto
en mi materia como en otras. Bien, pues lo que queda claro
es que esa decision me condicionara toda la metodologia. A
cada tema que abordemos, mis estudiantes deberan hacer el
correspondiente mapa conceptual hasta que afiancen su do-
minio. Finalmente deberé evaluar también sihan logrado o no
dominar la técnica de los mapas conceptuales para organizar
los contenidos aprendidos. Si lo hago asi, no puedo estar
atendiendo a muchas competencias generales. Me bastaran
unaodos paracentrarme enellas. Incluir muchas, sélo signifi-
caraque no les prestaré especial atencion aninguna.

Eltrabajo por competencias plantea exigencias de espacios
y tiempos. Los espacios de trabajo no pueden ser muy
cortos. St incluimos el desarrollo de actividades practicas
(trabajo por proyectos, resolucién de casos, presentacion
de informes por parte de los estudiantes, etc.), eso suele
exigir unidades temporales mas amplias que aquellas
en las que sélo se explicaba, otro tanto cabe sefialar con
respecto a los espacios. Dar una conferencia o explicar un
tema se puede hacer en cualquier espacio. Algunas de las
metodologias propias del trabajo por competencias como
el PBL (Aprendizaje Basado en Problemas, en espafiol)
plantean exigencias muy particulares al respecto. Otras,
como el trabajo en proyectos, también requieren de
espacios diversos a los habituales en las clases.

No todas las metodologias se casan bien con el enfoque de
competencias. Deben incluir, necesariamente, momentos
de actividades practicas. Seri{a aconsejable que posibili-
taran la integracion de contenidos de diversa naturaleza.
Por eso, se cita siempre la necesidad de usar una bateria
amplia y diversificada de metodologias que permita ac-
ceder al conocimiento a través de distintos itinerarios:
trabajo sobre casos, elaboracion de productos, disefio de
procesos, aprendizaje basado en problemas, método de
proyectos, trabajo auténomo que requiera la elaboracion y
presentacion de informes, etc.

Eltrabajo por competenciasy los equipos docentes, Miguel Angel Zabalza

Competencias y evaluacion

También la evaluacion debe sufrir reajustes en el transito de
unmodelo de ensefianzanocional aunmodelo basado encom-
petencias. La primera condicion es obvia: la evaluacion debe
incluir siempre algin proceso practico que suponga la apli-
cacion de conocimientos tedricos en contextos complejos.

Responden mejor a la evaluacion de competencias aquel
tipo de actividades que requieran integrar conocimientos
provenientes de diversas fuentes. O aquellas que incluyan
la necesidad de planificar y desarrollar algin proceso.
O cuando se precisa del manejo de bases de datos para
documentarse, de herramientas informaticas para realizar
los analisis y presentar los trabajos, etc.

Por lo general, dado que la evaluacién por competencias ha
de estar basada, sobre todo, en el desempefio (la capacidad
de utilizar los conocimientos adquiridos para resolver
una situacién problematica), requiere de diversos tipos
de evidencias. Y, con frecuencia, evidencias producidas
en diversos momentos del proceso de aprendizaje. Por
eso, los sistemas de examen a una vuelta suelen resultar
insuficientes. Asi, han ido surgiendo los sistemas de
portafolios como mecanismos que sirven de repositorios
de las actividades, productos, problemas, etc. que ha ido
desarrollando el estudiante a lo largo del proceso.

No estd de mas sefialar que también las competencias
generales deber{an ser evaluadas, a menos que se trate de
dimensiones formativas no evaluables (como sucede con
algunos valores, actitudes, etc.). Pero las competencias
que tienen que ver con la expresion oral o escrita, con las
estrategias de estudio, con el manejo de bases de datos,
con las habilidades informaticas o lingtiisticas, todas ellas
deben ser evaluadas por el profesor o profesora a quien
haya correspondido trabajarlas.

Por eso es importante diferenciar entre usar una compe-
tencia, algo que puede hacer cualquier profesor, y ensefiar
unacompetencia. Aquienletoqueensefiarladebe saberque
ha de trabajar tanto la parte conceptual como la parte prac-
ticadelacompetencia, hadeemplearlade manerareiterada
ensumetodologiay ha de evaluarla. Sicomo decia antes, he
(omehan)incluido enmiclase el trabajar la competencia del
manejo de mapas conceptuales como técnica de estudio,
eso supone que he de explicar a mis alumnos qué son los
mapas conceptuales (componente “conocimientos” de la
competencia), he de ensefiarles a realizarlos, incluyendo
el manejo del software apropiado, y repetir esa practica en
todos los temas de mi programa (componente “habilidades
y destrezas” de lacompetencia)y, finalmente, he de evaluar
el dominio que cada uno de mis estudiantes ha adquirido en
esa competencia. Es decir, he incluido la competencia en mi
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programa de formacidn, aunque no tenga nada que ver con
los contenidos especificos de la materia que imparto.

VII. Las Buenas Practicas

Hasta aqui, hemos hablado de las competencias como una
opcidn docente que constituye una interesante innovacion
en la forma de ensefiar y aprender en la universidad.
Pero, al igual que cualquier innovacion, el trabajo por
competencias plantea exigencias y condiciones de diverso
tipo: organizativas, profesionales, derecursos, etc. Algunas
de esas condiciones ya las hemos mencionado. No hemos
dicho nada, en cambio, de una de las condiciones basicas:
la formacidn del profesorado que va desarrollar el sistema.
Trabajar por competencias exige ser competente en el
manejo didactico de las competencias. Y no es un juego
de palabras. Esa exigencia requiere de tiempo, paciencia
y un esfuerzo mantenido. No se aprende a trabajar por
competencias a través de una conferencia. Nise conseguira
pormuchoqueunaleynosobligueahacerlo.Requieremontar
equipos de trabajo, formarse y experimentar con el modelo
hasta que vayamos adquiriendo dominio en su formulacion
y empleo en la docencia. Es asi como se van alcanzando
buenas practicas docentes basadas en competencias.

En cualquier caso, tratando de resumir lo que hemos ido
viendo, trabajar por competencias incluye una serie de
condiciones basicas que deben caracterizar los procesos
de ensefianza aprendizaje:

* Integrar la teoria y la practica. Aprender significa ser
capazde movilizar y usar los conocimientos conceptuales
parapoder desarrollar procesos practicos que suponen la
aplicacion de aquellos.

* Pensar el proceso de ensefianza - aprendizaje desde el
punto de vista de las ganancias que deseamos obtengan
nuestros estudiantes, tanto en conocimientos (saber)
como en destrezas (saber hacer, incluido el saber pensar)
oenactitudesy valores.

* Crear espacios interdisciplinares que permitan integrar
conocimientosdediversanaturaleza,dediversasfuentes,
con diferente nivel de credibilidad (para ir aprendiendo a
discriminar), etc.

» Esos espacios interdisciplinares tienen mas sentido
cuando el grupo de profesores trabaja en equipo. De ese
modelo de docencia aprenderan también los estudiantes
atrabajar en equipo.

» Como ya se ha sefialado, un proceso de aprendizaje de
competencias que necesariamente ha de incluir la apli-
cacion practica y/o la reiteracion de actuaciones para al-
canzar el dominio de las mismas, requiere de mas tiempo.

Los formatos habituales de 50 minutos por clase suelen
resultar insuficientes.

* Por otra parte, una competencia no se adquiere en el
escaso tiempo de un cuatrimestre. De ah{ que su abordaje
ha de ser previsto como un proceso multinivel que se
prolonga en varios cursos en distintos niveles de dominio.
Eso sucede con competencias como la expresion escrita,
la documentacion, el trabajo por proyectos, el manejo de
idiomas, la investigacion, etc.

En definitiva, como ya he sefialado en un punto anterior,
el disefio y ejecucidn efectiva de proyectos educativos
basados en competencias es un proceso complejo que
engloba diferentes niveles de actuacién: el tedrico (la
justificacién y explicacion del modelo); el didactico (su
puesta en practica) y el cultural (su integracion en nuestro
esquema de creencias y convicciones). En cualquier caso,
ese largo camino precisa de modelos y referentes practicos
gue ayuden a entender en lo concreto y experiencial como
se lleva a cabo, como lo han hecho otros. Requiere poder
visualizarlo, para hacerse una idea operativa de lo que
puede implicar, mas alla de las ideas repetidas cien veces,
lapuesta enpracticade unsistema de ensefianzabasado en
competencias. Eso es lo que se puede conseguir através del
analisis de buenas practicas docentes. Nada diferente a lo
que se hace enotras profesiones.

VIII. Final

Hasta aqui mi aportacion. Estoy convencido de que el
enfoque por competencias puede revolucionar nuestra
ensefianza. Este enfoque, heredero de la filosofia de
Dewey de "aprender haciendo”, puede hacernos retornar
hacia planteamientos mas practicos en el desarrollo de
los procesos de aprendizaje. No cabe duda de que se trata
de procesos complejos tanto en su concepcion como en su
desarrollo practico. Pero, como escuché a alguien el otro
dia, "hay queintentar que las grandes ideas parezcan, al final
pequefias, superficiales y cotidianas”. Eso puede ayudar a
que nos sintamos mas motivados a asumirlas. Ojala estas
ideas sencillas que he tratado de exponer puedan servir a
alguien para transformar su ensefianza. Eso me encantaria.
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Resumen
Sepresentana
continuacidn los primeros
avances de un estudio
cualitativo centradoenel
trabajo con otros entre
docentes universitarios.
Focalizamos el articulo en
el objetivo de identificar
y caracterizar diferentes
modalidades de trabajo al
menos coordinado en el
contexto del profesorado
de Educacién Superior.
Mediante larealizacién de
entrevistas en profundidad
y larepresentacion
deideasatravésde
mapas conceptuales se
han analizado 4 casos

de "buena docencia”
quereflejan cuatro
modalidades diferentes
(de colaboracion

aislada o enquistada,
denucleo generador, de
red transdisciplinar e
institucional) que, a suvez,
sesitlanenunaescalade
complejidad estructural.

Palabras clave
Ensefianza superior,
profesion docente, trabajo
en equipo, aprendizaje en
grupo.

VENTANAS ABIERTAS A LA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

UNA ESCALA DE COMPLEJIDAD ESTRUCTURAL
BASADA EN DIFERENTES MODALIDADES

DE TRABAJO CON OTROS ENTRE DOCENTES
DE UNIVERSIDADES ESPANOLAS

Laura Lodeiro”

Contextualizacion y objetivos

Este trabajo forma parte del proyecto Visi-
bilidad', dirigido por el Dr. Miguel Angel Za-
balza. El proyecto se inicié en el afio 2004 y
en él participan 6 universidades espafiolas
(A Corufia, Politécnica de Valencia, Publica
deNavarra, Rovirai Virgili, Santiago de Com-
postela y Vigo). Su objetivo es identificar
y hacer visibles el pensamiento y las prac-
ticas de "buenos docentes” universitarios de
manera tal que haga posible el debate didac-
tico y pueda servir, ademas, como referente
para que otros docentes puedan analizar su
propia practicay, de ser preciso reajustarla.

En el desarrollo de dicho proyecto se han
identificado los criterios basicos de una
buena docencia. Se analiza como ha ido
llegando a ese nivel de calidad y como lo
desarrolla el profesorado seleccionado
(comienzos, evolucién, planificacién, eva-
luacion, ideas generales sobre docencia
universitaria, etc.). En base a estos crite-
rios de calidad surgen, posteriormente,
una serie de estudios transversales en re-
lacion a lamuestra del proyecto general.

Para cada uno de estos estudios especia-
lizados se seleccionan los casos particular-
mente interesantes en relacién a un criterio
de calidad concreto y se profundiza en su
representacion y analisis, lo que, en algunos
casos, supone una nueva recogida de infor-
macion para complementar la ya existente.
Entrelos criterios identificados seencuentra
eldeltrabajo con otros en diferentes modali-
dades y, en su estudio concreto, se centra la
tesis doctoral? en proceso de construcciony
en cuyo comienzo centramos este articulo.

Almismo tiempo, de entre los diferentes ob-
jetivos que se persiguen con la tesis, hemos
seleccionado uno que constituye el eje ver-
tebrador del presente documento: Identi-
ficary caracterizar, si las hubiera, diferentes
modalidades de trabajo con otros entre do-
centes universitarios. Hemos comenzado a
disefiar una escala de complejidad estruc-
tural en funcién de dichas modalidades.

Preguntas generadoras y supuestos
implicitos

Para el desarrollo del estudio nos
planteamos un interrogante central:

* Licenciada en Psicopedagogia por la Universidad de Santiago de Compostela, Espafia. Trabaja en el
Departamento de Didacticay Organizacion Escolar de esa universidad con el apoyo de unabeca paralaFormacion
del Profesorado Universitario (FPU). Forma parte del Consejo Editorial de la Revista Galega de Educacion y
actualmente se encuentra en proceso de término de su Tesis Doctoral.

' El titulo completo del proyecto es: Elicitacion y representacion del conocimiento de profesores universitarios
protagonistas de “buenas practicas docentes” ingenieria del conocimiento para la mejora de la calidad de la
docencia universitaria en el marco del proceso de convergencia europeo.

2 El titulo de la Tesis doctoral es: Elicitacién y representacion del conocimiento experto de profesores
universitarios: la construccién de redes y comunidades de aprendizaje como componente y condicidn de las

“"buenas practicas docentes”.

Encuentre el texto en“Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComuncaciénPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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¢scomo el profesorado que desarrolla buenas practicas
basadas en equipos docentes ha ido construyendo la
estructura social de las diversas modalidades de trabajo
con otros? Este interrogante central, nos da pie a cuatro
cuestiones mas especificas: ssobre qué tipo de ideas o con-
vicciones pedagdgicas ese profesorado ha basado su prac-
tica formativa?, scomo se ha articulado operativamente su
experiencia?, ;qué tipo de dificultades o condicionantes
han tenido que ir superando?, ;qué resultados estan obten-
iendo, incluido el nivel de satisfaccion de ellos mismos y de
sus estudiantes?

Los supuestos fundamentales que subyacen a estas

preguntas son cinco:

» Las experiencias de los equipos docentes surgen, se
construyeny evolucionan;

* Las practicas formativas de los equipos docentes estan
basadas en convicciones o ideas pedagdgicas com-
partidas que, a su vez, también pueden evolucionar;

* Trabajar con otros docentes no tiene porqué resultar
sencillo;

* Los equipos docentes se encuentran con dificultades y las
superan o, a pesar de ellas, se pueden mantener;

* Los docentes aprenden trabajando con otros sin
menoscabo de que lo puedan hacer también en solitario.

Una escala de complejidad estructural

Dichos interrogantes y supuestos han marcado, en gran me-
dida, la entrevista que hemos utilizado como instrumento de
recogida de informacion y, en consecuencia, los mapas con-
ceptuales a partir de los que hemos hecho el analisis cualita-
tivo de los casos que hemos estudiado. Es también a partir
de ellos como hemos establecido las grandes dimensiones
diferenciadoras sobre las que se sustentara la totalidad de la
investigacion: ambito de aplicacion, nivel de integracion del
trabajo de cada componente del equipo, punto de partidade la
experiencia, principios pedagogicos compartidos, articulacion
operativa del trabajo con otros, dificultades y apoyos que el
profesorado ha encontrado. Prestaremos especial atencion a
la primera de dichas dimensiones (dmbito de aplicacién) para
tratar de llegar auna escala de complejidad estructural.

La escala todavia no esta completa dado que es solamente
el reflejo de los resultados obtenidos hasta el momento en
una investigacion en curso y hemos trabajado con 4 de los 19
casos potenciales localizados en diferentes universidades
espafiolas.Encadaunode las cuatro experiencias estudiadas
hemos identificado una modalidad diferente de trabajo con
otrosy, a suvez, cada una de dichas modalidades representa
un nivel de nuestra escala de complejidad estructural. A me-
dida que avancemos en el estudio trataremos de diferenciar
nuevos niveles de complejidad en nuestra escala continuar
nutriendo de ejemplos cada uno de ellos.

En la siguiente tabla sefialamos las dimensiones de analisis
utilizadas y los niveles de complejidad estructural hasta el
momento.

Tabla.1: Dimensiones de analisis y niveles de la Escala de Complejidad Estructural

Casos

de andlisis utilizadas

Caso 1: 2 profesores. Materia
de Didactica General. Titulacién
de Maestra en Educacion
Primaria(UMA)

Caso 2: 5 profesores. Materia de
Anatomia Patolégica. Veterinaria (USC)

Caso 3: Grupo transdisciplinar.
Profesores de titulaciones muy
diversas (UMA)

Caso 4: Conjunto de profesores
de la titulacion de Educacion

ESCALA COMPLEJIDAD ESTRUTURAL

Infantil implicados en el Proyecto
Mendeberry, Universidad
Mondragén (privada)

Dimensiones

« Ambito de aplicacidn.

* Nivel de integracion del

experiencia.

» Articulacion operativa

> Niveles de la escala.
Modalidades

« Caso 1: Modalidad de
colaboracioén aislada o
enquistada.

trabajo de los miembros
del equipo.

* Caso 2: Modalidad de
nucleo generador.

* Punto de partida de la

* Caso 3: Modalidad de
red transdisciplinar.

* Principios pedagdgicos.

* Caso 4: Modalidad
institucional.

de laexperiencia.

« Dificuldades y apoyos. >

Unaescalade complejidad estructural basada en modalidades de trabajo con otros entre docentes universitarios, Laura Lodeiro
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En definitiva, se presentan en este articulo tres experiencias
didacticas en diversas carreras y universidades (Maestro de
Educacion Primaria y Ciencias Medioambientales en la Univer-
sidad de Mélaga y Veterinaria en la de Santiago de Compos-
tela) y una experiencia institucional (la de la Universidad Mon-
dragdn). En todas ellas se han desarrollado redes de docencia
entre diversos profesores aunque condicionadas por sus pe-

EnlaTabla2serecogensintéticamentelosaspectosclavede
cadauno de los cuatro casos que nos han ocupado. Paraello
se haorganizado lainformacion a través de las dimensiones
de analisis que se derivan de los interrogantes generadores
anteriormente mencionados.

culiaridades y contextos concretos.

Tabla. 2: Cuadro sintesis de los casos estudiados en funcidn de las dimensiones de analisis

Caso/ Caso1

de colaboracion

Dimension aislada o enquistada

Ambito de * Materia compartida.

Aplicacion * Experiencia que no
consigue abrirse.

Integracién Trabajo colaborativo

trabajo/

componentes

Punto de * Principios pedagogi-

Partida cos compartidos.

* Relacion de amistad.

Caso2

dentcleo
generador

*» Materia compartida.
* Experiencia com
posterior apertura.

Trabajo coordinado

* Experiencia de
intercambio con
profesores de la
Facultad de Veterinaria
de Upsala, Suecia.

* Atraccionpor la
metodologia de
aprendizaje basado en
problemas.

* Inquietud por probar
C0Sas nuevas.

* Planteamientos
pedagogicos del
Proceso de Bolonia.

Caso3

dered
transdisciplinar

* Diferentes departa-
mentos y titulaciones
afectadas por
proyectos comunes.
* Superacion del
concepto clasico de
colaboracidn entre
profesorado.

Trabajo cooperativo

* Estudio previo sobre
los conocimientosy
valores de los estudi-
antes de la Universidad
de Malaga enrelacion al
medioambiente.

* Necesidad percibida
de una Educacion Global
en materia de Medio
Ambiente.

* Reflexion, identifi-
caciony experimenn-
tacion de metodologias
didacticas transdisci-
plinares.
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Caso 4

Institucional

* Titulaciones
completas.

* Perfiles
profesionales.

Trabajo colaborativo

* Iniciativa de poner
enmarchaun
proyecto de
innovacion a nivel de
universidad.

* Exploracién de
otros modelos
europeos enbusca
de metodologias de
interés.

* Analisis del
proceso seguido por
otras instituciones
que ya habian
pasado por una
reconstruccion
semejante.
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Caso/
Mod.

Dimension

Principios
Pedagégicos

Articulacion
Operativa

Caso1

de colaboracion
aislada o enquistada

* De la practica a la teor{a.
* Responsabilidad del
docente centrada en la
creacion de los mejores
escenarios de
aprendizaje.

* Isomorfismo entre
demandas a los alumnos,
discurso y actuacion del
docente.

* Simultaneidad del
proceso de aprendizaje
de docentes y alumnos.

* Ajuste a las necest
dades concretas que
surgen en el grupo-clase.

* 2 profesores que
trabajan conjunta-
mente durante todo el
curso académico,
asisten juntos a todas
las clases excepto a
dos en las que dividen
el grupo por cuestiones
organizativas (para la
exposicion de trabajos)
* 4 tipos basicos de
actividades combina-
dos segun las necesi-
dades: conferencia,
taller, seminarioy
tutoria

Tabla. 2: Continuacion

Caso 2

denlcleo
generador

* Actualizacion

* Renovacion

* Conexion formacion-
vidareal.

* Autonomia de los
estudiantes ensu
propia formacion.

* Necesidad de ofrecer
oportunidades para
que los estudiantes
desarrollen sus
potencialidades.

* Valor pedagdgico del
error.

* PARTE TEORICA

4 profesores y 4 bloques
diferenciados, cada uno
se encarga de1bloque y
se rotan cada 3 afios.

* PARTE PRACTICA
5profesoresy division
delgrupo-clase en’5
subgrupos. Cada
docente hace la
tutorizacion completa
deltrabajo de cada
alumno de su grupo.

+ COORDINACION DEL
EQUIPO
*Lamayoriade las
reuniones que celebran
son de caracter mas
bien informal, las
convoca aquel
componente del equipo
que identifique un tema
concreto quees
necesario tratar enel
equipo.

Caso3

dered
transdisciplinar

* Enfoque transdisciplinar.
* Importanciade la
formacion pedagégica
del profesorado
universitario.

* Formacién de personas
coniniciativa.

* Formacidén personas
con conocimientoy
sensibilidad sobre el
Medio Ambiente,
independientemente de
la titulacion elegida.

» Tutorias compartidas.

* Evaluacion-estimulo.

* Los docentes implicados
llevan a cabo varias
reuniones de coordi
nacion: Algunas son
fundamentalmente de
seguimiento y otras de
disefio.

EN LA ASIGNATURA DE
IMPACTO AMBIENTAL:

» Cada profesor se
encarga de tutorizara3o
4 alumnos a lo largo de
todo el curso.

* Se realiza unaexcursion
durante la que los alumnos
tienen la oportunidad de
exponer sus avances ante
todos los profesores al
mismo tiempo.

* Los trabajos seran
evaluados de forma
conjunta en una puesta en
comun en la que
participan todos los
docentes de la materia.
(Tutor{a compartida).

Caso 4

Institucional

* Coherencia conun
perfil profesional
responsablemente
establecido.

* Vision de proyecto
global.

* interdisciplinariedad.
* Curriculum orientado
aproblemas, ala
practica profesional.
*Desarrollode
competencias.

« Utilizacion de
metodologias activas.

3 niveles de concrecion:
(Perfiles profesionales -
ambitos - ndcleos)
*Encadantcleose
recogen aportaciones de
las areas que lo componen.
» Coordinacion horizontal
y vertical.

Cuentan con 5niveles de
gestion intercomunicados:
grupo de tutores de
modulo, seminario
permanente de tutores,
equipo de coordinadores
de modulo, equipo técnico
y direccion.

* Division del grupo clase
en tantos subgrupos como
tutores delntcleo. Cada
tutor se encarga del
seguimiento de un
subgrupo.

*Tutor conroles
diferenciados.

* Descargo publico del
trabajo de cada médulo.

Unaescalade complejidad estructural basada en modalidades de trabajo con otros entre docentes universitarios, Laura Lodeiro
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Tabla. 2: Continuacidn

Caso3

dered
transdisciplinar

* Estructuracion de la
universidad fragmentada
en departamentos y
facultades.

» Falta de tiempo para
concretar algunos
proyectos.

Caso 4

Institucional

* Gran complejidad del
sistema.

* Hacer cuadrar
horarios que permitan
opcionalidad al
alumno.

* Resolver la situacion

Caso/ Caso1 Caso2
Mod. de colaboracion denlcleo
Dimension aislada o enquistada generador
Dificultades  * Compaginar docencia e * Escasa experienciaen
investigacion. elusodel aula virtual.
» Contar con practica real. * Elevadaratio
* Falta de tiempo, profesor-alumno.
material, recursos, * Recursos
espacios e instalaciones. insuficientes
* Ausencia de colabo (ordenadores, libros...)
racion institucional. * Ayuda economica
(constante fuente de insuficiente.
problemas). « Falta de recono-
» Falta de reconocimiento cimientodela
de la dedicacion docente dedicacion docente.
Apoyos * Colaboraciones * Fondos del gobierno

puntuales.

* Subvenciones
externas profesores
* Segundo premio
internacionalenel | Educativa.

Certamen CampusRed

En realidad, cada nivel de la escala parece ser asumido por
el nivel inmediatamente superior. No obstante, es necesario
hacer hincapié en que las circunstancias particulares de cada
unodeloscasosanalizadoslossometenauncondicionamiento
especifico y que, independientemente del nivel en el que se
situe cada experiencia de trabajo con otros (incorporada o no
en este estudio), atodas debe reconocérsele suvalor en tanto
que ejemplos de buenas practicas si estan concebidas desde
una perspectiva de mejora.

Siguiendoelcuadrodeizquierdaaderechacomenzamoscon

el caso de dos profesores que comparten unos principios
pedagdgicos que guian y sustentan el inicio y desarrollo de

sueco que subvenciono
el intercambio de

* Premio de Innovacién

» Falta de reconocimiento de aquellos que no

de la dedicacion docente. superan un modulo en
elmomento previsto.
* Sobreesfuerzo de los

docentes.

* Proyectos de innovacion * Apoyo institucional del
Rector que impulsé el

proyecto.

educativa concedidos.

* Apoyo técnico que
proporciona el ICE.
*Las instituciones de
referencia que les han
proporcionado
formacion.

* Elbuen grupo inicial de
trabajo.

* Fuerte implicacion de
los profesores en el
Proyecto.

su actividad docente colaborativa. Se trata de un equipo
docente en el que dos personas atinan esfuerzos en una
asignaturapero,apesarde que lohanintentado, nolograron
abrir la experiencia a otras asignaturas de la titulacion. Es
decir, la propia experiencia de colaboracidn queda aislada
de lo que es el conjunto de profesores del centro como si
se hubiese enquistado y se impidiese su expansion. Eso es
lo que hace que nos encontremos en este caso ante el nivel
inferior de nuestra escala de complejidad estructural, la
modalidad de colaboracidn aislada o enquistada.

En el segundo de los casos seguimos en el contexto de un
equipo docente que actla en el marco de una asignatura.

Unaescala de complejidad estructuralbasada enmodalidades de trabajo con otros entre docentes universitarios, Laura Lodeiro
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Sin embargo, al contrario que en el caso anterior, se
aprecia como la iniciativa va, poco a poco, incidiendo en
los profesores de las demas asignaturas y generando un
cierto cambio en lo que se refiere al enfoque metodoldgico
y el modelo de ensefianza del centro. Sefialamos como
un posible factor facilitador de dicha expansion el hecho
de que una de las profesoras del grupo iniciador fuese ya
al comienzo de la experiencia (y siga siendo) un miembro
del equipo directivo de la Facultad en cuestion. Estamos
entonces ante un nivel de complejidad superior en nuestra
escala, el de lamodalidad de nticleo generador.

Cuandollegamosaltercercaso,eldel Grupo Transdisciplinar,
nos percatamos de que, posiblemente, suponga una clara
ejemplificacion de cdmo el tipo de principios pedagodgicos
que sustenten el inicio de la actividad de trabajo con otros,
condicionaran el tipo de estructura que adoptara el equipo
docente correspondiente. En los casos anteriores se ponia
el acento en partir de la practica para llegar a la teoria o
en potenciar el aprendizaje auténomo de los estudiantes.
Aunque seguramente los profesores implicados consideran
desde el inicio estas convicciones aplicables e interesantes
para el conjunto de asignaturas, puedeniniciar el procesoen
una sola de ellas. En este tercer caso, sin embargo, parece
sobresalir el principio de la transdisciplinariedad. Ya no
estamos hablando de unos profesores que comparten una
asignatura ubicada en una determinada titulacion sino de
todo un grupo transdisciplinar que auna titulaciones muy
variopintas, creeneny llevanala practica pequefios (alapar
que ambiciosos) proyectos dentro de una interesante red
de aprendizaje. Nos encontramos con este caso en el tercer
nivel de complejidad de nuestra escala, la modalidad de red
de aprendizaje.

El cuarto y ultimo nivel de la escala lo pretendimos
ejemplificar con el caso de la Universidad Mondragon,
se trata de la modalidad institucional. La colegialidad se
traslada con esta experiencia a un nivel mas elevado. Se
deja atras el razonamiento disciplinario para comenzar a
hablar de perfiles profesionales. Toda una universidad que
se replantea sus planes de estudio y sus metodologias en
base a dichos perfiles.

Conclusiones

Unaveztrataday analizada lainformaciénrecogidahastael

momento, hemos llegado a las siguientes conclusiones:

* Existen experiencias de colaboracion muy interesantes
protagonizadas por profesores de diferentes universi-
dades espafiolas. Hay profesores universitarios que se
coordinanycolaboranparadesarrollaruntrabajoconjunto
y lo hacen con formas, niveles de apoyo institucional y
ambitos de actuacién muy diferentes segtn el caso.

* Dichas experiencias pueden presentar diferentes niveles
de integracion del trabajo de los componentes del
equipo: trabajo coordinado, trabajo cooperativo y trabajo
colaborativo.

* En todos los casos estudiados se identifica un proceso de
evolucion grupal, generalmente caracterizado por una
progresion positiva en términos del nivel de integracion
deltrabajo de cada uno de los componentes del equipo.

* Existen diferentes modalidades de trabajo con otros enla
universidad, en funcién de la amplitud que tiene el ambito
de actuacion de los equipos docentes.

Unaescalade complejidad estructural basada en modalidades de trabajo con otros entre docentes universitarios, Laura Lodeiro
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* A pesar de que los cuatro casos presentados representan
cuatro modalidades diferentes de trabajo con otros, en
todos ellos se extrae la idea de que el trabajo en equipo
les resulta beneficioso con respecto al aprendizaje y
satisfactorio para quienes participan de él.

* En los dos niveles inferiores (modalidad de colaboracion
aislada o enquistada y modalidad de nticleo generador)
de la escalada de complejidad estructural que hemos
disefiado no se identificauna clara diferenciacion deroles
y funciones entre los miembros del equipo.

* Los protagonistas de buenas practicas docentes basadas
en el trabajo con otros comparten unos principios
pedagogicos con sus compafieros de equipo que
condicionan la estructuray la articulacidon del mismo.

* Los esfuerzos que los equipos docentes dedican a su
propio mantenimiento o a tareas de coordinacion varian
en funcion del nivel de complejidad de su estructura.

* La presencia de los coordinadores y la importancia
percibida de la figura de un lider varia en funcion del
numerodeintegrantesdelequipoy elnivelde complejidad
de su estructura de colaboracion.

* Dos de los casos presentados utilizan modelos de otras

universidades europeas para inspirarse; lo que nos hace
deducir la importancia del intercambio de experiencias

Referencias bibliograficas

y el uso de las Tecnologias de la Informacion y de la
Comunicacion para facilitarlo.

* Los protagonistas de buenas practicas basadas en el tra-
bajo con otros identifican en las caracteristicas person-
ales de los integrantes del equipo las condiciones funda-
mentales para que un equipo docente funcione bien. La
motivacion intrinseca para superarse y para trabajar con
otros, la mentalidad receptiva, la capacidad de discusion,
la humildad, el respeto, la competencia comunicativa,
la capacidad para dar un tratamiento constructivo a los
problemas y el gusto por trabajar en armonia son las ca-
racteristicas personales que mas valoran.

* Para que se desarrolle una buena experiencia de trabajo
en equipo también se necesita un cierto grado de en-
tendimiento entre los componentes del grupo a cuatro
niveles diferentes: el ideolédgico, el intelectual, el per-
sonal, el afectivo y el operativo o de resolucién de pro-
blemas enla accion.

* La falta de apoyo institucional, la escasez de dotacion
economica, la elevada ratio profesor-alumno, la falta
de comunicacion entre profesores universitarios, los
esfuerzos no reconocidos, el desaprovechamiento del
capitalhumanoy la falta de difusidn de buenos proyectos
son los elementos deficitarios externos que dificultan
el desarrollo de experiencias de trabajo con otros en la
universidad.
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Resumen

Se presenta la experiencia

en team teaching o equipo de
docentes que se llevaa cabo
en el Diplomado en Gestion

de la Docencia Universitaria
delInstituto Tecnoldgico de
Santo Domingo, disefiado para
contribuir a la cualificacion
pedagogica del profesorado.
Seresefian los madulosy la
metodologiay se reflexiona
sobre sus bases conceptuales.
La comunidad de docentes

va consolidandose a partir de
los intercambios y debates
que se producenen las
reuniones de evaluaciony

de estructuracion de cada
ronda del Diplomado, lo cual
haimpactado positivamente
en laexperiencia, logrando
que resulte enunavivencia
integradora de saberes, donde
se construyen conocimientos
y se fomentan las relaciones
solidarias y comprometidas.

Palabras clave

docencia universitaria,
formacion del profesorado,
equipos docentes, aprendizaje
colaborativo

ECOS DESDE LAS FACULTADES

CUALIFICACION EN DOCENCIA UNIVERSITARIA:
EXPERIENCIA DE UN EQUIPO DE DOCENTES
EN EL INSTITUTO TECNOLOGICO DE SANTO DOMINGO

Rocio Hernandez Mella *

Introduccion

Presentamos algunos planteamientos en
torno a la experiencia vivida en el Diplo-
mado en Gestién de la Docencia Univer-
sitaria. Se trata de un Programa de for-
macion continua disefiado para contribuir a
la cualificacion del/a docente del Instituto
Tecnoldgico de Santo Domingo (INTEC) en
torno a la gestidn pedagdgica, a través de
un espacio de reflexion y practicas sobre
las oportunidades de aprendizaje a ser pro-
movidas en los y las estudiantes, asi como
la ejecucion de estrategias didacticas, uti-
lizacidn de recursos y servicios de infor-
macion, que constituyen herramientas para
mayores logros en el proceso educativo.

El Diplomado en Gestion de la Docencia
Universitaria esta a cargo de un equipo de
docentes especialistas, quienes han ido
conformando un programa cada vez mas
integrado, a partir de sesiones internas de
discusion y analisis. Estas incluyen tanto
una conceptualizacion profunda acerca de
lo que constituye el proceso de promover
aprendizaje en la Educacion Superior, como
la experiencia concreta de ser un docente
en el INTEC, con las caracteristicas que la
particularizan como institucion a nivel uni-
versitario.

El Diplomado es una de las principales ac-
ciones que realiza la Division de Gestion de
la Docencia. Se asume que el y la docentes
del INTEC son profesionales altamente ca-
pacitados en sus areas de formacion y que
se encuentran insertados en sus campos
de trabajo, pero que no necesariamente
estan preparados para ser docentes. En
tal sentido, la Divisidn ha de garantizar, de
diferentes maneras, la profesionalizacidn
en docencia.

Estructura

Imparten el Diplomado los docentes y
funcionarios del INTEC cuyas areas de
formacion y experiencia los y las cualifican
para los temas que trabajan. El Diplomado
consta de tres modulos, que son:

| Mddulo: Recursos virtuales en INTEC.
Este primer periodo esta a cargo de un
Ingeniero de Sistemas que actualiza la
plataforma de apoyo docente y asesora
en materia de recursos virtuales todas las
areas de la Institucion.

[IMédulo: Planificaciénde ladocencia.Este
consta de cinco temas en torno al proceso
de ensefianza-aprendizaje. El primero es
Cambios en ladocenciay se ejecutaa partir
de dos modalidades complementarias. Por

* Magister en Planificacidon y Administracion de la Educacion por la Pontificia Universidad Catolica Madre y
Maestray el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacidn, Francia. Magister en Psicologia Educativa
por la Universidad Autonoma de México. Actualmente es la Decana de la Division Gestion de la Docencia del

Instituto Tecnolégico de Santo Domingo.
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un lado, dos conferencias magistrales; una dictada por un o
una especialista internacional y la otra, por el Encargado de
Planificacion del INTEC, quien estd al tanto de las tendencias
de la Educacién Superior a nivel mundial. La otra modalidad
es el curso propiamente dicho, impartido por la Encargada
del Centro de Innovacién en Educacién Superior (CINNES). El
segundo tema es Formacion centrada en el y la estudiante,
acargo de laDecana de la Divisidn de Gestion de la Docencia,
quien es psicdloga educativa, especializada en procesos de
conocimiento y de aprendizaje y desarrollo de la afectividad.
Eltercer tema es Disefio curricular del INTEC, impartido por
la Encargada del Centro de Estudios Educativos, con muchos
afios participando en los procesos de reformas quinquenales
del INTEC, y quien posee un doctorado en Educacion Supe-
rior. El cuarto tema es Estrategias metodoldgicas y de inves-
tigacion, a cargo de una docente del INTEC, doctora en filo-
sofiay metodolog(a; la otra es laEncargada del MAE-INTEC o
modelo de ensefianza-aprendizaje, quien ademas es doctora
en Educacion Superior. El quinto tema es Componentes de la
docencia: recursos y servicios de informacion y aprendizaje,
el cual, para ser desarrollado, cuenta con tres especialistas:
la Directora Ejecutiva de la Biblioteca, el Encargado de los
Procesos Técnicos y el Encargado de Audiovisuales.

[1l Médulo: Procesos de Evaluacion. Impartido por docentes
del INTEC que hayan destacado por su trabajo significativo
con estudiantes, ademas de ser especialistas en el drea de
educacion.

El énfasis o eje transversal del Diplomado es el rol del/a
docente del nivel universitario y la formacién centrada
en el/la estudiante, alrededor de la cual se organiza toda
la experiencia y con la que se pretende provocar un cambio
profundoenelyladocentesintecianos;cambioquecontribuya
a generar una formacion universitaria que promueva tanto
el desarrollo econémico como la responsabilidad social,
ante los requeri-mientos a nivel nacional y global. Veamos
como proclaman este cambio docentes de la Universidad
Politécnica de Cartagena:

Crear un espacio universitario homogéneo es ineludible
para avanzar en la construccion de la universidad
espafiola... Pero también se debe crear conciencia de que
la universidad espafiola, mediante profundos cambios en
el sistema de ensefianza-aprendizaje, tiene la capacidad
de formar titulados de caracter emprendedor, con una
comprension clara de la importancia de los procesos de
investigacion, transferencia de conocimiento e innovacion
para el progreso de la sociedad (Martinez, Vicente &
Franco, 2009, p.3).

El Mddulo | inicia con la reflexidn sobre los cambios que se
estan generando en educacidn por el uso de las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion (TIC). Adentra a los y
las participantes en la herramienta Web Moodle, que aporta
contenidos digitalizados, asi como la instalacion de los
recursos materiales necesarios para el aprendizaje.

El Modulo Il ofrece conocimiento actualizado en torno a los
procesos de renovacion de la Educacion Superior. Ademas,
promueve la reflexion y aplicacion de acciones relacionadas
con la diversidad, la contextualizacidon de la intervencidn
docente, el perfil profesional, los propdsitos y bloques de los
diferentes curriculos de las carreras, la gestion exitosa de
procesos de aprendizaje a través de la planificacion acertada
y pertinente de los distintos componentes curriculares, con
énfasis en las estrategias centradas en la investigacion.

EnelMddulolll se pretende analizar las practicas evaluativas
y la coherencia con las politicas de evaluacién del INTEC y
las concepciones actuales que centran el aprendizaje como
razon principal de la accion docente.

En cuanto a la metodologia del Diplomado, las clases
presenciales se combinan con el trabajo en la plataforma
de Moodle y con tutorias. También se da retroalimentacion
de clases filmadas de los y las participantes, como parte
importante del intercambio de experiencias y saberes.

Transcribimos las palabras de Altagracia Ldpez, docente del
Diplomado, en ocasion a la escritura de esta ponencia:

Intentamos modelar una metodologia de trabajo que
propicie la participacion, la reflexion y el aprendizaje co-
laborativo. Para ello, se utilizan estrategias que articulen
lo presencial con lo virtual: el trabajo en equipo, el analisis
documental con el estudio de buenas practicas y el estudio
individual con el uso de la Web para el trabajo no presen-
cial. Asi mismo, se mantiene comunicacion electrénica con
los participantes, tanto a través del correo electrdnico
como del foro en la plataforma del curso. Se cuenta con
materiales de lectura, guias de aprendizaje y fichas para el
trabajo en grupo. Igualmente, se manejan experiencias de
innovacion en la docencia a través de estudio de casos y
discusiones en pequefios grupos.

Fundamentos

El primer principio pedagogico que fundamenta el trabajo
desarrollado por el Equipo de Docentes es que la experiencia
educativa esté centrada en el o la estudiante. Este principio
trae un cambio de perspectiva importante, puesto que,
ademas de la intencidn pedagdgica del o la docente, estan
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las capacidades de aprendizaje de los y las estudiantes. En
palabras de Miguel Angel Zabalza:

La ensefianza es una actividad que se puede hacer para
muchos estudiantes. De hecho, el nimero no ha sido nunca
una variable relevante en las metodologias de la leccion
magistral. Al dar clase o impartir conferencias el protago-
nista es el profesor. Sus principales virtudes han de estar
referidas al dominio que posea del contenido a explicar
(por eso, hablamos de “magistrales”) y a su competencia
comunicativa (que la explicacidn esté bien organizada, que
seaclara, amena, conbuenos ejem-
plos, etcétera). Pero si el eje de la
docenciapasaaser el aprendizaje,
las cosas cambian por completo.
Quien aprende no es un grupo sino
cada sujeto y cada uno de ellos a
su manera (quod recipitum reci-
pitur in modo recipientis). Una do-
cenciabasadaenel aprendizaje de
nuestros estudiantes nos obliga a
estar pendientes de cada uno de
ellos, a supervisar el proceso que
va siguiendo, a facilitar su pro-
greso a través de los dispositivos
didacticos cuyo dominio se nos
supone como profesionales de la
ensefianza. Por eso, ensefiar (en
el sentido de explicar) es bien dis-
tinto de “facilitar el aprendizaje”
Para lo primero pudiera ser sufi-
ciente (aunque no siempre) saber
mucho del tema que explico; para
losegundo, hay que saber, ademas,
de otras cosas (cémo motivar,
cédmo organizar procesos de aprendizaje adaptados a los
estudiantes, como supervisar y tutorizar sus actividades,
como evaluarlos y ayudarles aresolver las dificultades, et-
cétera). En gallego, esa distincion estd mas clara, si cabe.
Cuando queremos decir que nuestro profesor nos ensefio
mucho, decimos “o noso profesor aprendeunos moito” Es
decir, sumérito no fue que nos explicara con claridad sino
que logro que aprendiéramos lo que pretendia ensefiarnos.
Ensefiar significa "hacer aprender” (Zabalza, 2009, p.77).

Otro principio pedagégico que hemos asumido, se refiere ain-
tegrar la investigacion como parte del quehacer docentey, en
este sentido, mostrar que no basta con que el docente sea de-
positario de informaciones, sino que el saber esta distribuido,
conformando una cultura del conocimiento a la cual se accede
desde muchos angulos. Ademas, investigar conlleva inda-

gacion, mostrar interés, relacionar aspectos en principio in-
conexos, implicarse en el trabajo de busqueda y toda una serie
de procesos mentales y procedimientos, asi como actitudes,
mas alla de la mera participacion, presentando y respondiendo
a preguntas en la clase por parte de ambos actores, docentey
estudiantes.

Un principio importante se refiere a convertir la experiencia
educativa en una vivencia: no solo se habla de como ha de
ser una experiencia educativa significativa, sino que se lleve
a cabo. De esta manera, nuestros docentes que asisten al
Diplomado vivenunaexperienciarica
en recursos, diversa en estrategias,
convincente en sus planteamientos,
tan participativa como concep-
tual en la construccion de saberes,
democratica, de responsabilidad
compartida, intensa...y otros as-
pectos cognoscitivos, actitudinales
y procedimentales.

Relacionandolo con el principio
anterior, hay uno que merece la pena
ser destacado: los especialistas
del Diplomado son personas tanto
expertas en los temas que trabajan
como apasionadas en los mismos.
Esto significa que muestran no solo
poseer informacion, sino que se
comprometenconellayestoimpacta
aquien comparte la experiencia.

Por ultimo, aunque no menos im-
portante, en el Diplomado interesa
desarrollar pericia en torno a la uti-
lizacion de herramientas tecnoldgicas, de manera que parte
de la experiencia se lleva a cabo de modo virtual.

Evolucion

A lo largo de los afios, las evaluaciones que realizan los y las
participantes del Diplomado en Gestién de la Docencia Uni-
versitaria acerca de la experiencia que han vivido han sido
claves en el proceso de transformacion que se ha dado. Del
mismo modo, ha sido de gran beneficio que se haya man-
tenido el nucleo de especialistas que iniciaron la experiencia
yaque vamos creciendo como docentes, tanto a nivel concep-
tual como en la aplicacion de estrategias, desarrollandonos
como personas, a partir de los intercambios y debates que se
producen en las reuniones de evaluacion y de estructuracion
de cada nueva ronda del Diplomado.

Cualificacion endocencia universitaria: experiencia de un equipo de docentes en el INTEC, Rocio Hernandez Mella
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Podriamos identificar dos puntos de inflexién importantes,
a lo largo de este proceso. El primero tiene que ver con las
reformas ocurridas en el entorno internacional en lo que res-
pectaalaEducacion Superior; sobre todo, laque tiene que ver
con el Espacio Europeo. Esto se produce de forma indirecta,
pues hanllegado al pals sus efectos, a través de especialistas
y de los textos y materiales que comparten las universidades
entre s{. De manera directa, el INTEC ha estado participando
en reuniones donde se han definido competencias generales
y especificas para las carreras de Ingenieria y ello ha gene-
rado debates a lo interno de la Institucion, en cuanto a las
competencias que se deben promover en la experiencia edu-
cativa a nivel universitario.

El otro momento importante ha sido la nueva Estrategia
INTEC 2012. Esta ha sido desarrollada como resultado
del proceso de evaluacidn quinquenal que lleva a cabo la
Institucion y en la cual se establece como primera prioridad
la del o la estudiante y donde el MAE-INTEC o modelo de
ensefianza-aprendizaje tiene un sitial relevante. Todo esto
lleva la mirada hacia el trabajo que realizan los y las docentes
y demanda de la Division de Gestion de la Docencia que
revitalice suresponsabilidad ante éstos como acompafiantes
del proceso.

Valoracion

Las dificultades encontradas se refieren a la evaluacién y a
la duracion del Diplomado. Todavia no hemos desarrollado un
sistema de evaluacidn tnico y expedito. Asi, los especialistas
nos estamos limitando a evaluar por separado los temas y
madulos; pero esto no da cuenta de la experiencia como un
todo. Un intento realizado resultd muy trabajoso para los
y las participantes y no pudo completarse como se habia
concebido. En cuanto a la duracién, a pesar de que una
parte del Diplomado se realiza en forma virtual, los y las
participantes, en su mayoria, tienen un compromiso sélo por
horas de docencia y encuentran que resulta extenso.

Una parte de las estrategias de aprendizaje del Diplomado
es grabar las clases de las personas participantes tanto al
inicio como al final de la experiencia y discutirlas con todo
el grupo. Esta estrategia de “antes y después” impacta de
manera positiva. Primero a cada persona, cuando es evaluada;
segundo, a todo el grupo, puesto que los aciertos y fallos se
comparten reflexivamente. En efecto, esto ultimo es posible
solo cuando se ha desarrollado empatia y compromiso.

La experiencia de trabajo en equipo o la constituciéon de
una comunidad de docentes es lo que ha posibilitado que
el Diplomado sea una herramienta de impacto para el y
la docentes del INTEC. El equipo de especialistas se ha
desarrollado con la experiencia, potenciandose entre si
y complementandose. De esta manera, se esta logrando
que las clases, practicas, conferencias, investigaciones,
simulaciones, juego de roles y todo lo que alli acontece
resulte en una vivencia que va mas alla de integrar saberes
o construir conocimientos: relacionarse de forma solidaria,
amigable y comprometida. Esta experiencia, ademas, ha
favorecido otras acciones de la Institucion, como es la de
sintetizar a nivel conceptual el MAE-INTEC (modelo de
ensefianza-aprendizaje).

Se les ha reclamado a las universidades, no sélo a las domini-
canas, que deben involucrarse en procesos de cambios pro-
fundos ensus sistemas de docenciay gestidn del conocimiento.
Se entiende que el desarrollo de equipos de docentes es una
via para promover estos cambios, por todo lo que se involucray
se pone en juego en este tipo de experiencia. En estos ultimos
meses, el INTEC, junto a otras cinco universidades, ha estado
desarrollando encuentros en cada uno de los recintos, tratando
temas relacionados con las buenas practicas docentes, la inno-
vaciony la calidad en laEducacion Superior, ya que representan
una ampliacion en los horizontes de las reflexiones que cada
una de las universidades ha tenido de manera individual. Es-
tamos apostando a constituirnos en una verdadera comunidad
de docentes.

Martinez, J. )., Vicente, M. J. &Franco, J. A.(2009). Innovar en la docencia universitaria para conseguir titulados innovadores. La
coordinacion mediante equipos docentes en la Educacion Superior; 5-6 de febrero de 2009, Santiago de Compostela. Universidad
de Murcia: Red Estatal de Docencia Universitaria (RED-U). Extraido el 4 de diciembre de 2009, de

congresos.um.es/redu/2-09/paper/view/1791/1761

Zabalza, M. A.(2009). Ser Profesor Universitario Hoy. La Cuestidn Universitaria, 5, pp 69-81. Extraido el 4 de diciembre de 2009
de http://www.lacuestionuniversitaria.upm.es/web/articulo.php?id_articulo=43
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Resumen

Se presentauna
investigacionsobre la
formacion continua de
docentes enejercicioenla
Universidad APEC durante
el periodo 2003-2010.5e
elaboro unaestrategiade
gestion que se dinamiza
por lainterrelaciénentrela
formacion continuareflexiva
y laformacioén colaborativa

virtual. Sebasaendesarrollar

una formacion postgraduada
en ciencias pedagogicas,
juntoasupervisionesa
clasesyactividades de
sistematizaciéndela
practicadocente, ademas
de discusiones enforos
virtuales institucionales

y trabajo colaborativo en
redes docentes virtuales.
Estainvestigacion ofrece
unmodeloy unaestrategia
para gestionar laformacion
continua de docentesen
ejercicio.

Palabras clave
formacion del profesorado,
practicareflexiva,
aprendizaje colaborativo,
redes docentes

ECOS DESDE LAS FACULTADES

LA FORMACI()N CONTINUA ACADEMICA DE DOCENTES
A TRAVES DE LA PRACTICA REFLEXIVA'Y DEL TRABAJO
COLABORATIVO EN LA UNIVERSIDAD APEC

Dalma Cruz, lleana Miyar, Jorge Garcia y Maria de los Angeles Legafioa *

Introduccion

La Universidad APEC (UNAPEC), en la
busqueda de la pertinencia, trazé como
una de sus estrategias de desarrollo la
gestion de la formacion continua aca-
démica de docentes en ejercicio, a través
de las relaciones dialécticas entre for-
macion reflexiva y la formacion colabora-
tiva en comunidades virtuales. Para este
fin, UNAPEC elaboro una estrategia que
constituye un patréon o modelo de deci-
siones, inspirado en una visién proactiva,
con premisas y requisitos. Asi, a partir de
las regularidades de la gestion universi-
taria, laestrategia permitio definiry lograr
objetivos trascendentes a largo plazo y
asignar recursos, posibilitando alcanzar la
vision para desarrollar la mision.

La estrategia para una formacién con-
tinua académica de los docentes univer-
sitarios en ejercicio, caracterizada por
una formacion reflexiva y una formacion
colaborativa en comunidades virtuales,
contribuye a que el claustro cuente con las
competencias académicas para enfrentar
los retos que la sociedad del conocimiento
impone a las universidades.

Fundamentos Tedricos

La estrategia propuesta en su enfoque sis-
témicoseestructuroentresprocesos:lafor-
macion, la informatizacion y la direccion del
procesodocenteeducativo.Separtiodecon-
siderar que desde las relaciones entre estos
procesos, las relaciones entre los actores y,
las de éstos con los procesos, la universidad
asegura laformacion continua académicade
los docentes en ejercicio. Es a traves de las
relaciones entre los procesos (formacion,
informatizacion, direccién del proceso do-
cente educativo), de las relaciones de los
actores y de unos con otros, que se gestiona
y fomenta la formacion continua académica.
Apartir de esas relaciones se logra dirigir las
acciones para que a través de la reconver-
sién docente y la transposicién de saberes,
como resultado de una practica reflexiva y
un trabajo colaborativo en comunidades vir-
tuales, se potencie la profesionalizacion del
docente y la consolidacion de una identidad
grupal virtual de los docentes.

La formacidn es entendida como el proceso
que se desarrolla a través de las relaciones
sociales establecidas entre sus actores, con
el proposito de educar e instruir. Quedanim-

*Dalma Cruz es Mag(ster en Gestién Universitaria por la Universidad de Alcala de Henares, Espafia, Doctora en
Ciencias Pedagogicas y Vicerrectora de la Escuela de Graduados de la Universidad APEC.

lleanaMiyar es Doctoraen Ciencias Pedagogicas por la Universidad de Camagtiey de Cubay Directora de Asuntos

Docentes de esa Institucion.

Jorge Garcia es Doctor en Ciencias Pedagogicas por la Universidad de Camagtiey, donde tiene el cargo de
Vicedecano de Investigaciones de la Facultad de Electromecanica.

Mar{a de los Angeles Legafioa es Doctora en Ciencias Pedagégicas por la Universidad de Camagiiey, donde
trabaja como investigadora del Centro de Estudios de Ciencias de la Educacion “Enrique José Varona”
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plicitas las tres funciones del proceso: la educativa, la instruc-
tiva y la desarrolladora. La funcion instructiva puede verse
asociada con el acceso del docente a los diferentes saberes
acumulados y sistematizados por la humanidad. La funcién
educativa es aquella asociada a la formacion de sentimientos,
convicciones, valores, voluntad y espiritu de los docentes en
el contexto social e institucional. La funcion desarrolladora
apunta al desarrollo de capacidades investigativas, con lo que
no solo se compromete al docente con el propio proceso, sino
que desarrolla sus potencialidades transformadoras.

La informatizacion es vista como:
 El amplio acceso, multiplicidad y replicabilidad de los
diversosrecursos de las universidades.

* Eldesarrollo de competencias necesarias para la gestion
del conocimiento, a través de comunidades virtuales.

* La interaccion que supera las dimensiones vy la rigidez
del tiempo y el espacio, lo cual representa transformar la
practica educativa.

La direccidn del proceso docente educativo es vista como:

* El proceso de disefio y mantenimiento de un ambiente en
el que las personas, trabajando en grupos, alcancen con
eficienciametas seleccionadas.

« La planificacién, organizacion, la regulacién (direccién) y el
control del proceso docente educativo.

* La coordinacion para la toma de decisiones al nivel mas
funcional del proceso, de acuerdo con lo decidido en planos
mas estratégicos de naturaleza institucional, de mando,
sobre labase de a politica y la filosofia
de dichainstitucion.

* Laformacion de los profesores como
condicion necesaria para su buena
actuacion.

Para el desarrollo de la estrategia, se
propuso un sistema de rasgos de las
cualidades de formacion reflexiva y
formacion colaborativa en comunidades
virtuales, a través de los cuales se desarrolla la formacion
académica continua. De acuerdo con los estudios realizados,
seasumencomorasgos de laformacidnreflexiva:laformacion
de postgrado, la sistematizacidn de la experiencia educativa
y la supervision.

La formacion de postgrado es vista como:
* La articulacion armdnica de la formacion, el desarrollo, la
investigaciony lainnovacion.

« El desarrollo de procesos continuos de creacion, difusion,
transferencia, adaptaciony aplicacion de conocimiento.

 Lapromocidnde lacolaboracion institucional e interinstitu-
cional de caracter nacional, regional e internacional.

* La adopcién de formas organizativas flexibles, a través
de modalidades a tiempo parcial o completo, y de
comparecencia presencial o semi- presencial.

» La atencién a las necesidades personales, el trabajo
colaborativoy laintegracion enredes.

« Laestructuracion sistémica de la superacion profesional y
laformacion académica.

* Lasuperacionprofesionalcomoexpresiéndeunaformacion
continuay de la actualizacion sistematica.

* Laformacion académica como expresion del desarrollo de
altacompetencia profesional e investigativa.

La sistematizacién de la experiencia educativa es entendida
como el proceso de reflexidn critica que tiene el propdsito de
provocar procesos de aprendizaje. Se orienta a describir y en-
tender lo que sucedio en una experienciay explicar por qué se
obtuvieron esos resultados, y como se debera accionar para
mejorar en el futuro. Ademas, se basa en la idea de ordenar
lo disperso o desordenado (practicas, conocimientos, ideas,
datos, percepciones, opiniones, etc.). La supervisién es un
proceso Unico e integral, cuya accion va dirigida a ayudar,
apoyar el compartir y a contribuir para que el docente en
ejercicio progrese en su propia practica. Ademas, es una ac-
ciéon permanente orientada al mejora-
miento de los resultados del proceso
ensefianza-aprendizaje, atafie a todas
las actividades y atodas los actores que
concurren en el proceso educativo y se
realizamediante el trabajo de pares.

Se asumen como rasgos de la cualidad
formaciéncolaborativaencomunidades
virtuales: la formacion posgraduada, la
discusion en foros virtuales institucio-
nales y el trabajo colaborativo en redes docentes.

La discusién en foros virtuales institucionales permite
informar, discutir o reflexionar sobre aspectos generales o
mas especificos de la gestion académica universitaria. Las
plataformas como espacios virtuales especificos para la
formacion no presencial han incorporado y dado contenido
de uso a tal herramienta como un mecanismo abierto a la
colaboracion, sobre todo de caracter horizontal, entre los
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gestores educativos, muy especialmente en la parte de
la accidn del docente. El foro tiene una alta potencialidad
formativa en procesos de reflexion compartida sobre
aquellos temas que son objeto de estudio, potenciando
asi, no sdlo apropiarse de las orientaciones emanadas
por la direccién de la institucion, sino también de las
interpretaciones o puntos de vista que otros pudieran
aportar. Ladiscusion enforos virtuales institucionales tiene
las siguientes finalidades:

* El foro como un lugar de encuentro para abordar las

cuestiones de la gestion académica a nivel institucional.

» El foro como espacio de reflexion compartida, para
abordar tematicas especificas de la gestion académica, a
nivelinstitucional.

* Elforo como espacio para la colaboracidn en actividades
compartidas emanadas de la gestion académica a nivel
institucional.

El trabajo colaborativo en redes docentes es un proceso
que posibilita a los profesores la valoracion de su actividad,
la experimentacion de nuevas formas de trabajo y el
intercambio con otros colegas. Propicia la construccién de
un saber pedagdgico basado en la propia experiencia y en la
experienciadelosdemas.Lasredes proporcionanestructuras
organizativasquepermitenalosgruposdeprofesoresreunirse
para hablar de su trabajo, aprender de otros y conducir temas
curricularesy estructurales. En este se llevaa cabo:

* El intercambio de nuevos conocimientos surgidos tanto
de la investigacion basica y aplicada como de la practica
profesional. Ejemplos de elloson:lasrevistasy conferencias
electrdnicas y las listas de discusion.

 La colaboraciéon para mejorar las aptitudes y resolver
problemas. Este tipo de colaboracién es requerida mas
alla que, un simple intercambio de informacién. Debe ser
unintercambio de ideas, compartir experienciasy discutir
solucionesdelas dificultades que sedanentre profesores;
por ejemplo, pueden dar lugar, a través de redes, a grupos
de trabajo mucho mas amplios y diversos.

¢ Lacolaboracion para crear nuevo conocimiento. Distintos
profesores trabajan juntos durante largos periodos para
lograr metas compartidas. Ejemplos tipicos de esta cate-
goria son: el desarrollo de materiales curriculares por un
grupo de profesores, la escritura de un articulo en comun,
la realizacion de investigaciones y proyectos de inno-
vacion por equipos de profesores de distintos centros, y
elintercambio de productos de las actividades.

 Para su implementacidn, se concibio la estrategia de la
participacion de tres actores principales: rectorado, de-
canato, y el docente. Los actores en el desarrollo de la es-
trategia, como se ha expresado, juegan un papel esencial
a través de las relaciones entre cada uno en el proceso y
la funcion asignada para el cumplimiento de los objetivos
previstos. Las relaciones entre los actores estan susten-
tadas, ademas de las exigencias pedagogicas, didacticas,
psicologicas, etc. que forman parte de los procesos invo-
lucrados, por los rasgos de las cualidades de la gestion.

Deformasintética, elmodelode estaestratégiase presenta
enlagrafical.

Grafical.Modelo de la estrategia de formacion continua de los docentes

Rasgos de la formacion reflexiva

Rasgos de la
formacion colaborativa

Supervision -y N R Discusion en foros
Formacion Informatizacion Direccion virtuales institucionales
Formacion Formacion
Postgrado Postgrado
Sistematizacion Trabajo
experiencia ACTOR colaborativoen
educativa . redes docentes
Sistemade
Rectorado Decanato Profesores
Dirige la formacion Dirigen
continua del docente rigensu

Dirige laformacion
continua del Docente
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La gestion

La estrategia de gestién se desarrollé en cuatro fases:
diagndstico inicial, planificacion, ejecucion y control. A
continuacion se explica como las acciones desarrolladas en
cada una de ellas; estan dirigidas a fortalecer la integracion
de las relaciones entre la formacion reflexiva y la formacion
colaborativa, en comunidades virtuales.

a) Diagndstico Inicial

Eldiagndsticoinicial, como parte de la gestidn institucional,
se oriento hacia la evaluacion de los factores externos e in-
ternos que condicionaron la determinacidn de los objetivos
estrategicos que tenian como centro la determinacion de
las necesidades de formacion continua acadéemica de los
docentes, asi como el diagndstico de las fortalezas, de-
bilidades, oportunidades y amenazas relacionadas con el
mismo proceso de formacion.

La determinacion de las necesidades académicas vy
formativas de los docentes se elabord a partir del modelo
educativo en el cual se expresa: “El profesor de UNAPEC
debe estar comprometido con la misidn de la universidad,
siendo ejemplo para los alumnos en cuanto a las actitudes y
competencias que éstos debenposeer.Paraelloserequiere:
estar actualizado en los conocimientos de su especialidad
profesional, poseer un conocimiento profesional como
docente, ser capaz de realizar actividades investigativas,
de extensidn y de gestion. Asimismo, ha de tener una
concepcion internacional del curriculum, de la practica
profesional y académica, asi como de los resultados de
los cuales son responsables en su quehacer profesional
docente. El docente debe ser capaz de disefiar y propiciar
ambientes de aprendizaje que promuevan el encuentro
con el conocimiento, la integracién social y la capacidad
de adaptacion a la sociedad cambiante que identifica el
tercer milenio. El docente de UNAPEC debe ser capaz de
dirigir a sus estudiantes hacia interrelaciones que propicien
la actividad, y por ende, la posibilidad de reconstruir los
contenidos discutidos en el aula, evitando la repeticion y
evaluandolaincorporaciéndeesossaberesensuestructura
cognoscitiva”.

b) Planificacién

En esta fase, desde la gestion institucional se realizaron
diferentes acciones:

Se elaboraron los instrumentos para la realizacion del
diagnostico especifico con el propésito de caracterizar el
estado de los docentes en cuanto a su formacion pedagogica
y sus necesidades formativas.

Se identificaron los objetivos estratégicos en funcion de los
resultados del diagndstico. Estos fueron:

Objetivo estratégico general: Alcanzar niveles cualitativa-
mente superiores enlaformacion continuaacadémicadelos
docentes enejercicio de la Universidad APEC, a fin de propi-
ciar un desarrollo del proceso de formacién profesional,
sustentado en la practicareflexivay el trabajo colaborativo
en comunidades virtuales. De este objetivo se derivaron 3
estrategias especificas, cuyos objetivos fueron:

* Estrategia 1. Desarrollo de la formacién académica de los
docentes en ejercicio: Desarrollar un proceso de formacion
académica de los docentes en ejercicio.

* Estrategia 2. Desarrollo de la practica reflexiva: Esta-
blecer los mecanismos de accion que garanticen la con-
tinuidad de la formacion académica, la supervision de las
actividades docentes y la sistematizacion de las expe-
riencias educativas en cada una de las areas.

* Estrategia 3. Desarrollo del trabajo colaborativo en comu-
nidades docentes virtuales: Establecer los mecanismos que
garanticen la continuidad de la formacion académica sus-
tentada en el trabajo colaborativo docente, a través del es-
tablecimientos de foros virtuales institucionales y las redes
colaborativas de docentes.

Se hizo la proyeccion del plan de acciones basado en el
disefio de la definicion de nuevas estrategias. Como base
o premisa para el desarrollo de éstas, se tomo el pro-
grama de postgrado en Ciencias Pedagogicas, producto
de un proyecto colaborativo internacional convenido por la
Vicerrectoria de Internacionalizacién y Cooperacion con la
Universidad de Camagiiey, Cuba, denominado “Desarrollo
Profesional Docente”. Este programa compuesto por tres
fases de capacitacion pedagégica en las ciencias particu-
lares en que imparten docencia los profesores, la Maestria
en Ciencias de la Educacion y el doctorado en Ciencias Pe-
dagogicas. Se planificd capacitar el 75 % de los docentes,
50 de ellos continuarian la maestriay 20 el doctorado.

La coordinacion de la planificacion, implementacion y evalua-
cién de esta formacion estuvo a cargo del Departamento de
Controly Formacion Docente.

Para la capacitacion didactica especializada se organizaron
cohortes por areas profesionales. Para determinar las co-
hortes de capacitacidn, se partié de los siguientes crite-
rios: los participantes tenian que pertenecer a una misma
area profesional, habia que capacitar, al menos, el 75% de
los docentes de cada areay cada cohorte podia tener como
maximo, 40 integrantes. De esta manera, se constituyeron
dos grupos de 20 alumnos cada una de las areas.
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La aplicacién de estos criterios permitid establecer las
cohortes de capacitacion, quedando de la forma siguiente en
laTabla1:
Tabla1. Grupos participantes
en el Postgrado en Ciencias Pedagogicas

Area Facultades/ 75% No. de
Departamentos del total Cohortes
de profesores
Ciencias Administracién
Empresariales Contabilidad
yEconémicas ~ Mercadeo Turismo
Esc. Graduados 128 3

Ciencias de Ingenieriay
la Ingenieria Tecnologia 34 1
Ciencias
Informaticas Informatica 33 1
Ciencias
Sociales Sociales 40 1
Matematica Matematica 37 1
Ciencias del
Disefioy la
Comunicacion Arte 78 2
Ciencias Derecho
Juridicas Esc. Graduados 23 1

Totales 360 10

Ademas, se planificaron cursos en Tecnologia Educativa
con la intencion de preparar a los docentes en las TIC para la
Educacidn; estos comprendian la formacion enredes.

Se implemento una plataforma tecnoldgica para la capaci-
tacion a los docentes, asi como para los foros virtuales insti-
tucionales y se disefid un centro de apoyo a la docencia para
dar soporte alos docentes en Tecnologia Educativa.

Se disefiaron los cursos de capacitacion, segiin una mo-
dalidad hibrida, los instrumentos para la realizacion de la
practicareflexivay el trabajo colaborativo en comunidades
virtuales.

c) Ejecucién

La primera estrategia que se implementd fue la del Desa-
rrollo de laformacién académica de los docentes en ejercicio.
La primera fase de la capacitacion estaba constituida por un
programa de postgrado dirigido a la capacitacion didactica

especializada en sus areas profesionales, estructurada en
dos modulos, cada uno compuesto de cuatro asignaturas. El
primer modulo, de formacion pedagdgicageneraly el segundo,
dedicado alametodologia de la ensefianza de las ciencias par-
ticulares. La capacitacion comenzo en agosto del 2003, con
dos cohortes, una de Ciencias Empresariales y otra, de Cien-
cias de las Ingenierias. En la actualidad se han desarrollado 10
cohortes de capacitacion, paraun total de 360 capacitados.

La concepcion de la capacitacion por cohortes de areas
particulares, dirigida a la dinamizacién del profesor hacia
propuestas de innovacion, a través del cuestionamiento
inicial de su pensamiento docente espontaneo y su praxis,
posibilitd que los docentes de una misma disciplina se
conocieran, trabajaran juntos en sus asignaturas, intercam-
biaran sus experiencias y se propiciaran los procesos de
transposicion de saberes, adquiriendo una identidad grupal
producto del trabajo en equipo.

La segunda fase de formacidn correspondio al desarrollo
de la Maestria de Ciencias de la Educacion iniciada en mayo
del 2004. En ella se matricularon 129 docentes, los cuales se
agruparon en 4 cohortes de Maestria y realizaron su proceso
de formacién escalonadamente. Cada docente desarrolld una
investigacion relacionada con un problema diagnosticado por
losdirectivos de launiversidad, tomando en cuenta las necesi-
dades de desarrollo de la institucion en vias a la excelencia
académica. En la actualidad, 102 docentes han culminado
sus investigaciones educativas y han defendido sus tesis de
Maestria, duplicando el niimero esperado en un principio ante
la demanda y aceptacién del proceso por los profesores de
la Institucion. Esta fase del proceso proporciono una nueva
cualidad al trabajo en equipo, pues en esta, los profesores se
unieron para implicarse en procesos de investigacion educa-
tiva. Las principales dificultades se presentaron por la inex-
perienciade los docentes en larealizacion de investigaciones,
las cuales fueron atendidas por las asesorias y el trabajo co-
laborativo de los compafieros de cohorte.

La tercerafase fue la del doctorado en Ciencias Pedagégicas.
Este inicid en octubre del 2006. Fueron aceptados a cursar el
Doctorado, enunamodalidad tutorial, un total de 16 docentes.
De ellos, hay 8 que han culminado sus investigaciones y han
obtenido el titulo de Doctor en Ciencias Pedagdgicas. En el
proceso de formacion cientificay desarrollo de las investiga-
ciones, el trabajo en equipo desempefid unrol esencial, debido
aquetodos los aspirantes exhib{an diferentes niveles de com-
petencia investigativa. El desarrollo de seminarios de tesis,
celebrados periddicamente y donde participaban todos los
aspirantes aportando sus conocimientos acadainvestigacion,
fue una experiencia muy valiosa porque permitio la creacion
del nuevo instrumento para defender la tesis doctoral. Tam-
bién, fue un elemento muy importante la contribucién de cada
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aspirante que alcanzabaelgrado alaformacionde los que ain
no la habian alcanzado. Todas estas evidencias demostraron
la validez del trabajo colaborativo docente.

La segunda estrategia, relacionada con el desarrollo de
la practica reflexiva, comenzd a implementarse para dar
continuidad a la capacitacion y convertir la formacion en
un proceso continuo. En la misma, se adiestraron a grupos
de docentes para la elaboracion de portafolios que posibili-
taran sistematizar sus practicas docentes y se implementd,
ademas, un proceso de supervisidn, tanto por directivos
como por pares, para valorar la praxis de los docentes y
ofrecer la ayuda oportuna para su perfeccionamiento. El
Centro de Apoyo a la Docencia ha desempefiado un rol im-
portante en la misma, tanto en la asesoria a los docentes
como en el control del proceso.

La tercera estrategia, dirigida al desarrollo de comuni-
dades virtuales docentes, se relaciona estrechamente
con las estrategias anteriores, dado que en ella se da un
aprendizaje social colaborativo que se sustenta en el desar-
rollo profesional de cada docente. Para la implementacion
de la misma, se han desarrollado foros institucionales, en
los cuales se han debatido tematicas relacionadas con la
politica de innovacidn de la universidad. Ejemplo de esos
foros fueron los desarrollados para el disefio de silabos, asi
como los relacionados con las guias didacticas para la mo-
dalidad semipresencial.

En la actualidad, se trabaja por la implementacion de redes
docentes virtuales para desarrollar la intercreatividad, con
el objetivo de motivar a los docentes a realizar cosas y a
resolver problemas juntos. Este proceso no solorefuerza la
capacidaddetransferirinformacionentrelosdocentes, sino
que vamucho mas alla, pues le asigna unvalor estratégico al
proceso social de intercambio y a la construccién colectiva
delsaber.

d) Control

Estafase tuvo como objetivo valorar lamarchay la aplicacion
de la estrategia, ademas, establecer las correcciones y ade-
cuaciones necesarias para su perfeccionamiento, permi-
tiendo laretroalimentacion permanente.

Las acciones fundamentales que se desarrollaron fueron:

* Analisis sistematico sobre la calidad de la apropiacion, por
parte de los docentes, de los contenidos tratados a través
de los diversos cursos.

* Aplicacion de instrumentos que permitieron obtener cri-
terios valorativos acerca de la calidad de las figuras del
postgrado vinculadas a la estrategia, asi como el resto de
las actividades.

* Valoracion en torno a la forma en la que los docentes
incorporaron lo aprendido a la practica pedagdgica.

* Valoracidn en torno al aporte del trabajo en equipo a los
docentes.

* Realizacion de los ajustes necesarios para el perfecciona-
miento de la estrategia.

Conclusiones

La estrategia propuesta, tomando como base las regulari-
dades expuestas, sirve de gulia a los directivos y profesores
que intervienen en el proceso de formacion continua aca-
demica, pudiéndose utilizar como via para incrementar la for-
macion académica de los profesionales en ejercicio mediante
eldesarrollodeunapracticareflexivayeltrabajo colaborativo
en comunidades virtuales.

La implementacion de la estrategia, hasta la fecha, ha de-
mostrado lanecesidad del trabajo colaborativo entre docentes,
comosustentode laprofesionalidad colectiva, lacual constituye
unestadio superior enel desarrollo profesional de los docentes.
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Resumen

Desdeel2007 enla
Universidad Iberoamericana
se implementa un Diplomado
enModelo Educativo enel que
han participado mas de 400
docentes.Enestearticulose
describe la experienciade
acompafiamiento docente
que ha permitido conocer

la practica educativaenlas
aulas paragenerar datasobre
la que se tomen decisiones

y se hagan planes de mejora.
Eltrabajo en equipo hasido
fundamental, promoviendo
enlaInstitucionuna cultura
de auto-evaluacion. Los
resultados son positivos
yrevelan las necesidades,
fortalezas y oportunidades.

Palabras clave
Desarrollo curricular,
formacion del profesorado,
evaluacion profesoral,
criterios de observacion de
clase, trabajo en equipo.

ECOS DESDE LAS FACULTADES

EXPERIENCIA DE FORMACION Y
ACOMPANAMIENTO DOCENTEENLA
UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA

Jacqueline Rodriguez * y Margarita Heinsen ™

Dentro del ambito de la formacién continua
del profesorado, estamos viviendo una
época que se caracteriza por la busqueda
de nuevos modelos que ayuden a vincular
de manera mas estrecha la practica docente
con el conocimiento tedrico. Lograr un
equilibrio entre estos dos aspectos es un
reto para cualquier institucién educativa
que persiga la calidad académica. La
mayor{a de las practicas formativas van
dirigidas a la transmision de teorias y
contenidos sobre pedagogia pero abarcan
muy poco la aplicacion practica en el aula.
Sabemos, no obstante, que los modelos
de ensefianza tradicional, memoristica y
de transmision de conocimientos no dan
resultados satisfactorios al momento de
lograr aprendizaje significativo en nuestros
alumnos, pero los aplicamos a la hora de la
formacion de nuestros docentes (Russell &
McPherson, 2001).

En la universidad Iberoamericana (UNIBE),
en el afio 2000, se inicid un proceso de for-
macidn docente en el drea pedagdgica me-
diante unaMaestria en Educacion Superior
dirigida atodos aquellos profesionales de
diferentes disciplinas que no poseian cono-
cimientos de didactica o de pedagogiapero
que impartian docencia universitaria. Este
programa logro la aproximacion e intro-
duccion al quehacer docente universitario,

pero tuvo una pobre manifestacion a nivel
de transformacion enel aula.

En el afio 2002, UNIBE inicié un proceso de
Reforma Institucional de caracter partici-
pativo, plural, sistematico y procesual. El
mismo ha incluido fases diagndsticas me-
diante un analisis de las fortalezas, oportu-
nidades, debilidades y amenazas (FODA),
autoestudios institucionales y consultas
externas, asi como la redefinicién de la
mision, vision y valores institucionales que
guien el quehacer institucional durante los
proximos diez afios. Se formulo, ademas,
el Plan Estratégico Decenal UNIBE 2006-
2016, con los ejes estratégicos que han de
permitir laconsecucionde lamisioninstitu-
cional. El primero de estos ejes se plantea
disefiar, implantar y consolidar el Modelo
Educativo UNIBE en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje e incluye proyectos que
habran de realizarse para su consecucion.

El término modelo educativo ha sido
utilizado por instituciones educativas
de diferentes niveles para definir un
paradigma educativo mediante el cual
orientar las acciones, proyectos y, de
manera especial, la practica pedagogica.
Tal y como plantean Benegas & Fornasero
(2004) “los modelos pedagdgicos pueden
ser entendidos como un discurso teorico

“Maestria en Educacion Superior por la Universidad Iberoamericana y Directora de la Unidad de Postgrado de

Odontologia de esta misma universidad.

"Maestr{a en Educacion por el Framingham State Collage, Massachusetts y Maestria en Curriculum e Instruccion
con énfasis en la Educacion Temprana, por el Boston College, Boston. Decana de Innovacion Educativa de la

Universidad Iberoamericana.

Encuentre el texto en”Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComuncacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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implicito que da soporte a las practicas de ensefianza
cotidianas” (p.164).

El primer proyecto consistid en evaluar el modelo educativo
vigente en la Institucion, para lo cual se realizd un diagndstico
sobre el proceso ensefianza-aprendizaje y las concepciones
pedagdgicas de los docentes, detectando fortalezas y debili-
dades. Utilizando como insumo los resultados de este diag-
nostico, asi como los diversos documentos que se generaron
en el proceso de reforma, se nombroé una comision integrada
por docentes, miembros del personal académico de la Uni-
versidad y especialistas invitados, con el objetivo de que pre-
parasen el documento base del Modelo Educativo, acorde con
las nuevas tendencias en Educacion Superior, tomando como
referencia las necesidades nacionales, la mision institucional
y las exigencias locales y globales. Los principios y ejes del
Modelo Educativo fueron socializados con decanos, direc-
toresy profesores, y enriquecidos con sus aportes.

ElModelo Educativo UNIBE promueve un proceso educativo
innovador, a fin de dar respuestas adecuadas a la sociedad
del mundo globalizado a la que se veran enfrentados los
futuros profesionales que egresen de nuestras aulas,
quienes deberan exhibir las competencias requeridas por la
sociedad, asicomo la capacidad de aprender aaprender. Este
modelo permite que el estudiante desarrolle un pensamiento
critico y creativo, fomente actitudes y situaciones de
liderazgo, promueva una formacion integral, el compromiso
de los estudiantes con la comunidad, con la naciény con los
problemas a que se enfrenta el mundo en sentido general.
Implementar exitosamente este modelo requiere de un
cambio en el conceptoy la practica educativa, laredefinicion

de los roles de profesores y estudiantes, asi como de las
estrategias de ensefianzay evaluacion de los aprendizajes.

El Modelo Educativo de UNIBE debe estar adaptado a
la filosofia de la Universidad, reflejar su mision, vision y
valores, promover la excelencia académica, la investigacion
y la innovacion para contribuir al desarrollo de la sociedad
local y global.

Los principios pedagdgicos asumidos por UNIBE en el
Modelo Educativo, son:

* Aprendizaje significativo

* Autogestion del aprendizaje

* Aprendizaje colaborativo

Los ejes transversales asumidos por UNIBE en el Modelo
Educativo son:

* Liderazgo y espiritu emprendedor

* Creatividad e innovacion en las aulas

* Formacion en valores

* Servicio a la comunidad

Formacion y acompafiamiento docente en el modelo
educativo UNIBE

Conjuntamente con el Modelo Educativo UNIBE, se disefid
un Diplomado para capacitar a los docentes de los distintos
departamentos y escuelas de la Institucion. Este Diplomado
busca la incorporacion por parte de los profesores del
Modelo Educativo UNIBE en sus cursos, utilizando la
plataforma tecnolégica UNIBE Virtual como herramienta de
apoyo a la docencia presencial. El diplomado consta de 68
horas presenciales y de 28 horas de trabajo no presencial
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(en linea) distribuidas en mddulos que tratan el enfoque
constructivista, los principios y ejes del Modelo UNIBE y el
uso de la plataforma virtual.

En el mes de febrero de 2007, se inici¢ el Diplomado
en Modelo Educativo con un primer grupo de docentes
seleccionados como formadores lideres. El segundo grupo
de docentes seleccionados del departamento de Ciclo
General y de primer afio de carrera inicié en mayo 2007. El
semestre mayo-agosto finalizd con un total de 152 docentes
formados en el Modelo UNIBE. Un grupo de estos docentes
participo en la capacitacion intensiva en técnicas didacticas
(Aprendizaje orientado a proyectos, Aprendizaje basado en
problemas y estudio de casos) ofrecido por especialistas
que nos visitaron del Instituto Tecnolégico de Monterrey
(ITESM). Actualmente se han formado mas de 400 docentes
en el Modelo Educativo UNIBE.

Tal como plantea Zabalza (2002) “como en cualquier otro tipo
de actividad profesional, los profesionales de la docencia
deben acreditar los conocimientos y habilidades exigidos para
poder desempefiar adecuadamente las funciones vinculadas al
puesto que deben ejercer” (p.108). Sin embargo, los cambios en
ladocencianose producendeformarapidanicon cursos cortos.
Surge entonces la interrogante de cual modelo de formacion
puede provocar un cambio verdadero del profesorado que
se traduzca en una mejor calidad de ensefianza y, por ende,
egresados mas competentes y capaces de responder a
las necesidades actuales. Algunos autores (Holmes ,1998,
Liebermann 1998 y Korthagen, 2001) han concluido que el
aprendizaje en el profesor debe surgir como una respuesta
a la practica reflexiva. El conocimiento sobre cémo ensefiar
debe partir de las experiencias vividas por el docente y de las
retroalimentaciones recibidas durante su practica educativa.
Legutke (1997)y Van Lier (1996) promueven que solamente siel
profesor es capaz de reflexionar y hacer un juicio critico sobre
su propio quehacer pedagdgico, entonces avanzara hacia el
desarrollo positivo en su formacidn. Una de las vias por las que
puede llegar el profesor al aprendizaje reflexivo es la técnica
de acompafiamiento u observacién en el aula.

Segun Allwright (1998), la observacién es aquel procedimiento
que permiteregistrar los acontecimientos del aula de talmanera
que puedan ser estudiados posteriormente con detenimiento.
Lomasimportante atener claro es qué es lo que se quiere lograr
conestaobservacionenelaula.Enelcaso de nuestra Institucion,
sequer{aacompafiaraldocenteenlaimplementaciéndelModelo
Educativo UNIBE con el fin de retroalimentarlo y provocar una
reflexion sobre las fortalezas y debilidades que presentaba al
momento de la aplicacion del mismo.

Implementar un nuevo modelo educativo constituye, ademas
de una innovacidn, un reto para cualquier institucion de

Educacion Superior. Es por ello que se hace necesario la
incorporacion de un sistema de acompafiamiento al docente
en las aulas, que permita constatar que dicha instauracion
se esta realizando de una manera coherente con lo que
promueve el modelo educativo de la misma. En UNIBE,
el sistema de acompafiamiento va a permitir conocer de
manera mas cercana el trabajo diario del profesor y analizar
la complejidad de cada actividad que realice a la luz del
modelo educativo de la UNIBE, centrado en el estudiante y
enelaprendizajey, asi, entender larealidad del profesor para
poder mejorar la calidad educativa.

Alrealizar el adecuado acompafiamiento docente se propicia
el establecimiento de planes de desarrollo, identificando las
areas de mejora con estrategias personales o institucionales,
alentando el desarrollo profesional docente en el futuro, al
propio tiempo que se construye una via fundamental para la
atencidny estimulacion al profesorado. Santos Guerra, como
se cita en Arbest Garcia (2004), afirma que el proposito de
mejora se da con la propia reflexidn, con la retroalimentacion
que recibe el docente sobre el quehacer de su practica: a
través del didlogo con los colegas, de debates, de la lectura
de informes y diarios. “La principal mejora radica en la misma
entrafia del proceso, un proceso que busca la comprensién
para que, desde ella, se puedan tomar decisiones racionales
de cambio”(p.870).Enefecto, el proceso de acompafiamiento
profesoral en UNIBE busca:

1. Mejorar la practica educativa en el aula, detectando y

canalizando las necesidades y dificultades.

2.Elestablecimiento de planes de desarrollo al identificar las
areas de mejora.

3.Promover lareflexidn sistematicay el analisis de la practica
educativa.

4. Construir herramientas que documenten, faciliten, apoyen
y den seguimiento a la labor del docente en las aulas y la
incorporacion del nuevo modelo.

5. Promover el crecimiento personal y profesional del
docente.

Dicho proceso de acompafiamiento se lleva a cabo en las
siguientes fases:

* Planificacion

* Observacion de aula

* Retroalimentacion

Equipos y funciones

a) El equipo coordinador

Elequipo coordinador asume la tarea del disefio del proyecto
de acompafiamiento y seguimiento de los docentes. Las
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reuniones del equipo coordinador serealizan paradeterminar
criterios, indicadores y organizar visitas y observaciones
de aula, sugiriendo ideas, presentando las necesidades y
coordinando el proceso, realizando ajustes e informes de
resultados del acompafiamiento.

Este equipo se reune periddicamente para discutir el plan
de trabajo, las dificultades y necesidades, para coordinar y
organizar actividades, asi como para revisar los informes
enviados y tomar decisiones. Se organizan encuentros con
los miembros del equipo de acompafiamiento y seguimiento
para discutir las experiencias, reflexionar sobre la practicay
los procesos y plantear soluciones y alternativas que ayuden
allogro de los propositos planteados.

b) Equipos de seguimiento y acompafiamiento

Estos equipos deben visitar las aulas asignadas de acuerdo

al cronograma establecido pararealizar las observaciones, la

evaluacidn de los estudiantes y la retroalimentacion.

Las tareas a ejecutar en el proceso de acompafiamiento son:

1. Orientacion:
Los miembros del equipo de acompafiamiento realizan
un encuentro con docentes para reflexionar sobre los
propositos, los procesos, los procedimientos y los instru-
mentos que se implementaran como parte de la estrategia
de acompafiamiento y seguimiento. Definen con claridad
como, cuando y con qué se realizara este proceso.

2. Planificacion:

Los miembros del equipo de acompafiamiento planifican
con los docentes las visitas de observacion. Los docentes
tienen la oportunidad de expresar en un instrumento sus in-
quietudes y necesidades, asi como compartir las estrategias
utilizadas en su clase, entre otros aspectos. Se promueve la
reflexidn sobre su practica. La planificacién previa permite
al acompariante tener una idea del grupo, la clase y el tema
que se trabaja en el momento, asi como de los puntos impor-
tantes a tener en cuenta al realizar la observacion.

3. Visita al aula:
Los acompafiantes realizan la visita al aula del docente y
llenanelinstrumentodeacuerdoalo que sucedeenlaclase.
Deben también anotar sus comentarios, impresiones,
fortalezas y debilidades en el marco de la implantacion del
Modelo Educativo UNIBE.

4.Evaluacion por parte de estudiantes:
El docente saldra del aula antes de la hora de finalizar su
clase para que el acompafiante realice una evaluacién
de la clase con los estudiantes utilizando el instrumento
correspondiente.

5. Retroalimentacion:

Eldocentey el acompafiante revisan lainformacion recopi-
lada durante la observaciony reflexionan sobre la practica,
permitiendo al docente sacar sus propias conclusiones,
motivando la mejora continua y estableciendo acuerdos.
Se determina una fecha para la entrega al docente de una
copiadelinstrumento de retroalimentacion lleno. Laretro-
alimentacion se puede realizar inmediatamente después
de la evaluacion de los estudiantes o en otro momento
acordado por el docente y el acompafiante, segun las cir-
cunstancias. El lugar para realizar la retroalimentacion es
determinado por el acompariiante y el docente segtin con-
venienciay previa reservacion de salén o espacio.

Los docentes

Los docentes seleccionados deben:

* Participar en los procesos de reflexion, analisis y discusion
sobre las estrategias de acompafiamiento.

* Plantear sus necesidades y dificultades a fin de buscar
soluciones conjuntas y mejorar la practica educativa.

* Aportar alternativas de soluciones para enfrentar necesi-
dadesy dificultades en los procesos educativos.

* Participar activamente en las reuniones programadas junto
al equipo de acompafiamiento y seguimiento.

* Incorporar a su practica educativa estrategias innovadoras
y efectivas para el desarrollo integral de los alumnos.

* Propiciar un clima de colaboracion y de trabajo en equipo en
el marco de implantacion de Modelo Educativo UNIBE.

Visitas de acompafiamiento y seguimiento

Cada semestre se realizan dos visitas a cada docente

seleccionado de acuerdo a la siguiente programacion:

* Primera visita/observacién: Semanas 4,5,6 del calendario
académico.

* Segunda visita/ observacién: Semanas 11,12,13 del calen-
dario académico.

La misma seccion de clase y con el mismo grupo de
estudiantesseraobservadalas dosvecesparapoder verificar
cambios y mejoras de acuerdo a necesidades y dificultades
presentadas.

Instrumentos

Antes de las visitas es necesario utilizar instrumentos para
recoger las informaciones sobre la clase, las necesidades
y los intereses del docente. Durante la visita se utiliza un
instrumento con criterios e indicadores que documenten
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aspectosrelacionados alambiente, al proceso de ensefianza-
aprendizaje, a la implantacion de Modelo Educativo y a la
practica de los docentes y estudiantes. Las areas a observar
durante la visita son:

Ambiente, Planificacion, Evaluacion y Acuerdos, Estrategias
de ensefianza-aprendizaje, Desempefio del/ la docente,
Manejo del tiempo, Desarrollo de la clase/Actividades y
temas, Participacion e interaccion, Principios y Ejes del
Modelo Educativo UNIBE.

Retroalimentacion

El momento de retroalimentacion se realiza entre acompa-
fiante y docente para discutir los resultados de la observacidn,
las necesidades, las fortalezas y los planes de accion para la
mejora, estableciendo acuerdos y compromisos que permitan
al docente repensar y ajustar su practica. Después de la pri-
mera visita de observacién, se realiza una reunion entre el
acompafiantey el coordinador o director del area correspondi-
ente y un miembro del equipo coordinador para discutir resul-
tados de la misma. Luego de la segunda visita de observacion,
se realiza una reunion entre el acompafiante y los docentes de
su grupo asignado junto al coordinador o director del area cor-
respondiente y un miembro del equipo coordinador para, de
nuevo, discutir resultados de lamisma. La Ultima reunion sere-
aliza para la entrega de informe final y plan de mejora entre los
miembros del equipo coordinador y los miembros del equipo
de acompafiamiento, junto con representantes institucionales
para propuestas y toma de decisiones.

Conclusién
Los resultados del acompafiamiento docente en UNIBE han
sido hasta ahora:

1. Nuevos escenarios de aprendizaje y mejor uso de los
recursos.

2. Planificacion y evaluacion de los aprendizajes de acuerdo
al enfoque constructivista por parte de los docentes.

3. Uso de nuevas estrategias de ensefianza-aprendizaje por
parte de docentes y estudiantes.

4. Participacion activa de los estudiantes.
5. Mejor manejo del tiempo.

6. Actividades y proyectos diversos de aplicacion de cono-
cimientos.

7.Uso de la plataforma UNIBE Virtual.

Esta experiencia de acompafiamiento docente que se ha im-
plementado desde el afio 2007 en UNIBE ha permitido conocer
la practica educativa de cerca, rompiendo con el aislamiento
docente y abriendo espacios para la reflexion y oportunidades
paralamejora.Debe serunprocesoquefavorezcalainteraccion
entre docentes para compartir experiencias, enriqueciendo la
docencia. Recomendamos que una vez concluido el acompa-
fiamiento docente por parte del equipo de acompafiantes y se
evidencie la aplicacion del Modelo Educativo por parte de los
docentes, el rol del acompafiante debe ser asumido por direc-
toresy coordinadores de escuelas y facultades, conelfinde ga-
rantizar eldesarrollo continuo de las competencias docentes.
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Resumen

Eneste articulo presentamos
la experiencia de creacion

y desarrollo de equipos
docentesenelmarcodela
formacién del profesorado
en la Pontificia Universidad
CatolicaMadre y Maestra,
en Santiago, Republica
Dominicana. Explicamos
laimportanciade las
titulaciones de Diplomado,
Especialidady Maestriaen
Pedagogia Universitaria
enelambito personal, enla
docencia universitariayen
eldesarrollo institucional.
Ademas, los y las
participantes comentan
sobre su participacionen
equipos docentes dentro de
estos programas formativos.

Palabras clave
Formacion del profesorado,
aprendizaje cooperativo,
investigacion educativa,
interdisciplinariedad

ECOS DESDE LAS FACULTADES

GESTAR Y ACOMPANAREQUIPOSDESDELA
FORMACION DOCENTE: ESPECIALIDAD Y MAESTRIA
EN PEDAGOGIA UNIVERSITARIA EN LA PONTIFICIA
UNIVERSIDAD CATOLICA MADRE Y MAESTRA

Rosa Maria Cifuentes * y Nora Ramirez *

En el 2002, por encargo de la Vicerrectoria
Académica de la Pontificia Universidad
Catdlica Madre y Maestra (PUCMM) vy a
través del Centro de Desarrollo Profesoral
(CDP), se conformd una comisién interde-
partamental, interdisciplinaria e interesta-
mental, en los campus de Santo Domingo y
Santiago, para sustentary construir una pro-
puesta de certificacion en Pedagogia Uni-
versitaria. Luego de su disefio, concertacion
y aprobacion, en enero de 2004 se inicid el
Diplomado en Pedagogia Universitaria. En
razonde surigory exigencias, por solicitud de
sus participantes, este se convirtié en Espe-
cialidad en julio 2004. Esta situacion implico
reconvertir la propuestainicial y formalizarla
en el ambito de la Educacion Superior.

Paralelamente, el Diplomado, desde la pers-
pectiva de sensibilizacion y apertura a la
titulacion en docencia Universitaria, también
quedoinstitucionalizado en laPUCMM, del cual
han egresado 433 docentes hasta diciembre de
2009. De la Especialidad, en sus tres cohortes,
han egresado 91 docentes y, de ellos, 21 comple-
taron el nivel de Maestria, con un total de 13
Departamentos académicos involucrados en
estas dos Ultimas certificaciones.

La Maestria y la Especialidad en Pedagogia
Universitaria, como postgrados, consisten en
un ciclo de formacién avanzada en Educacion
Superior, que tiene como dmbito especifico

*

las vertientes aplicadas de la ensefianza v el
aprendizaje en este nivel. Se promueve pro-
fundidad y continuidad fundamentales para
una formacion profesoral que, ademas de in-
corporar nuevos conocimientos y habilidades,
afiance el compromiso con la mision y vision
delaPUCMM, que requiere actitudes y valores
del profesorado, dificiles de asumir a través de
entrenamientos breves (CDP-PUCMM, 2008).

En la Especialidad y en la Maestr{a en Peda-

gogila universitaria se persigue que, a través

deltrabajo enequipo, se logre lo siguiente:

* Incrementar la autonomia docente a
través de lainnovaciony la investigacion

* Incorporar estrategias didacticas rele-
vantes en las areas disciplinarias

» Elaborar material didactico especifico para
la propia disciplina

* Hacer uso de la tecnologia educativa
* Sistematizar experiencias docentes que po-
tencien la investigacion y la creatividad en

laformacidn de los jovenes profesionales

*Desarrollartrabajos colaborativos conotrasdis-
ciplinas en busca de nodos interdisciplinarios

Para asegurar el logro de estos objetivos,
se promueve una perspectiva colaborativa

" Licenciada en Ciencias Sociales y en Educacién Familiar y Social, Magister en Educacion Comunitaria. Coordinadora de
laRevista Tendencias y Retos y docente del programa de Trabajo Social en la Universidad De La Salle, en Bogota. Ase-
sora del Centro de Desarrollo Profesoral de la Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra, Repuiblica Dominicana.
" Licenciada en Educacion, Mencién Investigacion. Magister en Administracion de Centros Educativos y en
Evaluacién y Gestion de la Calidad de Instituciones Educativas. Coordinadora Académica de la Maestria en
Pedagogia Universitaria de la Pontificia Universidad Catolica Madre y Maestra, Campus de Santiago. Directora
administrativa Centro Educativo Quisqueya de Santiago (CEQUISA), Santiago, Republica Dominicana.

Encuentre el texto en”Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComuncaciénPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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de formacion con la posibilidad de integrar docentes de un
mismo Departamento en la elaboracion de Proyectos Peda-
gogicos en la Especialidad e Informes Profesionales en la
Maestria. En la Especialidad, un Proyecto Pedagogico consti-
tuye la sistematizacion de una experiencia de innovacion en
ladocencia. EnlaMaestria, un Informe Profesional se concibe
como una investigacion educativa, preferiblemente sobre la
base de la innovacion sistematizada en la Especialidad.

Se trata de un proceso de formacidn centrado en las y los
profesores-estudiantes de Pedagogia Universitaria, con un
curriculo basado en problemas para el logro de competencias.
El aprendizaje a través de la experiencia presupone reflexion
y accion transformadora; el uso de diarios de clase posibilita
documentar, reflexionar y potenciar lo vivido.

La formacion en colaboracion implica el desarrollo de
competencias especificas asociadas ala colegialidad, el trabajo
en equipo, la identificacién con la institucion y las relaciones
con colegas y superiores. Ademas, integra las dimensiones
cognitiva, ético-afectiva y técnico-efectiva mediante diversas
estrategias didacticas, tal como seindicaenlaTablal.

Elequipo gestor dinamizador desde el CDP, encabezado por
la Direccion y una Coordinacion académica, trabaja de forma
integrada con los facilitadores y los y las docentes-estudi-
antes. Elequipo planea, negocia, organiza, desarrollay evalia
la experiencia formativa. Asimismo, el equipo ha ajustado la
propuesta de formacion a las caracteristicas y condiciones
de las y los participantes y ha acompasado los ritmos a las
circunstancias institucionales y contextuales. También, ha
gestionado el trabajo con la conviccidn de que es necesario
construir, desarrollar y evaluar colectivamente propuestas
que posibiliten consolidar comunidades académicas, de
aprendizaje en y para la Universidad. Sistematizar las ex-
periencias ha posibilitado avanzar en la consolidacién de
criterios de formacion y lenguajes didacticos. Durante la for-
macion se acompaiian los equipos docentes para reconocer,
potenciar saberes de lasy los maestros y promover procesos
orientados a la construccion de relaciones democraticas, ala
formacion de identidad, a la produccién de conocimientos,
lectura de su contexto, reflexion y transformacion de su
practica educativay autonomia docente. El acompafiamiento
consiste en formas respetuosas de relacion educativa que
responden a las condiciones, necesidades y expectativas de

Tabla1.Dimensiones de la formacion docente en los programas de la PUCMM

Dimensiones Significado

Cognitiva Conocimientos

Sentimientos,

Estrategias Didaticas

Sesiones presenciales, lecturas,
revision bibliografica y documental

Estrategias integradoras

PROYECTO PEDAGOGICO e
INFORME PROFESIONAL:
escrituras, tutorias, reescrituras

Compromisos, autorreflexion

Etico-afectiva responsabilidad moral

docente, diarios, autoevaluaciones,

coevaluaciones y otras

Técnico-efectiva Capacidad de hacer

Lectura de guias, construccion

progresiva, desarrollo y reflexion
sobre el proyecto pedagdgico

formacion; requiere de actitudes abiertas de escucha, apren-
dizaje y comprension; reconocer, afinar, estimular, incentivar
ritmos de diversos tipos de trabajo, que tienen que ver con
disciplinas, condiciones y opciones de vida para mejorar la
docencia universitaria.

Cada docente conoce por anticipado la propuesta de
formacidny expresa su interés en participar. Para garantizar
la institucionalidad, la permanencia, la articulacion de
trabajos y las reflexiones, quienes participan cuentan con el
aval del Departamento y se ha buscado que la Direccion les
acompafie como co-participe en el proceso de formacion.
Las y los docentes forman equipos en su Departamento
o de manera interdisciplinaria, en diversos momentos y
condiciones, para desarrollar las asignaciones. Con los

trabajos se busca que se impliquen, se reconozcan, se
valoren, conflictien y proyecten a partir de la opcidn por
un tema y grupo de trabajo (es optativo desarrollarlo en
forma individual o grupal). Se promueve, se gesta y se
logra el aprendizaje colaborativo mediante el intercambio
y dialogo sobre experiencias tematicas o metodologicas,
la visualizacién y desarrollo de actividades compartidas, la
discusion de propuestas y su enriquecimiento.

Asi, entre el 2004 y el 2010 se han realizado 41 Proyectos
Pedagdgicos en las tres cohortes de la especialidad y 20
Informes Profesionales enuna cohorte de Maestria, abarcando
13 departamentos de la PUCMM. En la Tabla 2 se ubican los
titulos de los trabajos que se desarrollaron en equipo.

Gestary acompafiar equipos desde la formacion docente enlaPUCMM, Rosa Mar{a Cifuentes y Nora Ramirez
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Tabla 2. Los Proyectos Pedagégicos y los Informes Profesionales que fueronrealizados a partir del trabajo en equipo.

Medicina

Residencias
Médicas

Estomatologia

Terapia Fisica

Ingenieria
Industrial

Ingenieria de
Sistemas

Psicologia

Ciencias Basicas
Fisica

Ciencias Basicas
Quimica

Especialidad

Concepcidn, didactica y organizacion de
Histologia y Patologfa.

Propuesta de Premédica para Medicina

Competencias a desarrollar en las Residencias
Médicas avaladas por la PUCMM

Revisidn de contenidos tedricos y practicas
clinicas en los niveles de primaria y basica de
Estomatologia.

Politicas y criterios de ewaluacion en las Clinicas
Estomatologicas.

Correlacién y secuencia de contenidos tedricos y
practicos en:Protesis, Cirugia, Odontopediatria,
Periodoncia, Endodoncia y Ortodoncia

Estrategias para afianzar el uso de recursos de
lecturay estudio en la carrera de Estomatologia

Disefio de un componente de Etica pam la
carrera de Estomatologia

Estrategias para afianzar las habilidades en las
asignaturas de Practica Clinica enTerapia Fisica

Estrategias didacticas para afianzar los
aprendizajes teoricos enTerapia Fisica

Innovacion en Control de Calidad |, Il y Il paa
lograr aprendizajes significativos.

Estrategias de evaluacion para motivar el
aprendizaje de los estudiantes frente a las
asignaturas Estadistical y Il.

Creacion de laboratorio virtual para la asignatura
Textos Numeéricos

Adecuacion del perfil académico prafesional de
la carrera de Psicologia

Texto de Fisica para las Ciencias de la Vida.

Estrategias paramejorar el rendimiento
académico de los y las estudiantes de Medicina
enlaasignatura Quimica101

Maestria

Ensefianza de la Patologia en el proceso de aprendizaje
de laMedicina

Desarrollo investigativo de las tesis de Residencias
Médicas de Ginecologia y Obstetricia PUCMM
2002-2008

Implementacién del Aprendizaje Basado en Problemas
(ABP) en asignaturas teoricas de la Facultad de
Ciencias de la Salud

Evaluacion de los aprendizajes de la Estadisticaen
Ingenieria.

Evaluacion de los aprendizajes de la Estadisticaen
Ingenieria.

Uso de las platabrmas de aprendizaje electronico
(e-learning) en la ensefianza de la PUCMM, campus Santiago

Apreciaciones sobre las practicas profesionales en la
Carrera de Psicologia PUCMM: Sistematizacion de
experiencias, Santiago, semestre 2-2008-2009

Dificultades de aprendizaje de la Quimica | para
Estudiantes de Medicina

Gestary acompafiar equipos desde la formacion docente enlaPUCMM, Rosa Mar{a Cifuentes y Nora Ramirez 39



Especialidad

Arquitectura Estrategias didacticaspara la comprension

y desarrollo de habilidades en el proceso de

Maestria

El proceso creativo en la didactica proyectual en
Arquitectura: perspectiva compleja.

conceptualizar el Disefio.

Competencias minimas para la formacién en

Arquitectura.

Centro de Desarrollo
Profesoral

En este articulo, no obstante, la intencidn es ir mas alla de
los datos. Para ello, es fundamental conocer algunos tes-
timonios de las y los involucrados en trabajos de equipo
durante el proceso de formacién. A continuacion se com-
parten fragmentos de las auto-reflexiones docentes que las
y los egresados presentaron durante la elaboracion de los
Proyectos pedagdgicos y los Informes profesionales:

« Félix Contreras, Departamento de Medicina:

La Especialidad en Pedagogia Universitaria, primero, y
la Maestria, después, fueron dos eventos claves en mi
desarrollo docente y en mirelacion con la Universidad.

Supusieron un salto cuantico en mi apoderamiento docente
y en mi nivel de relacion con la Universidad en su faceta de
comunidad docente. Pasé de ser un médico que daba clases
a sentirme un miembro de una comunidad docente, de una
red interdisciplinaria con objetivos comunes. Ahora veo la
docencia desde una perspectiva mas comunitaria y menos
individual y empleo esa pertenencia en un equipo de do-
centes paramejorar no solo mis clases, sino las de los demas.
Aprovecho las experiencias y las ideas de los demas y me
siento en la obligaciéon de compartir las mias.

* Cecilia Paredes, Ciencias Basicas:

Existe una expresion popular que dice “cada cabeza es un
mundo” No somos iguales, todos tenemos cualidades y de-
fectos en mayor o menor grado, en el trabajo cooperativo
seresaltan ambas y se logra obtener dos de los principios
de la educacion: el saber ser y saber convivir. Al finalizar
la Especialidad y, ahora, la Maestr{a, concluyo que haber
realizado los trabajos asignados a lo largo del proceso del
Proyecto Pedagogico y del Informe Profesional, el trabajo
cooperativo fue una experiencia increible y positiva; esto
logro hacer menos dificil para mi alcanzar la meta. Con-
seguimos potenciar e integrar las mejores cualidades y
habilidades de cada uno pararealizar cada actividad.

Redisefio de la oferta formativa en Nuevas
Tecnologias de la Comunicacion y la Inbrmacion

Integracion de lasTIC's en la didactica universitaria de
profesores y profesoras de la PUCMM

*Rosario Bisono, Ingenieria Industrial :

Unadelas experiencias valiosas que aporto la Especialidad
y la Maestr{a en Pedagogia Universitaria la constituyo el
hecho de formar parte de equipos multidisciplinarios de
profesores y profesoras de la PUCMM. Esta pluralidad de
pensamiento, vision, criterios, estilo y una extensa lista
de caracteristicas me permitié enriquecer mis creencias
y concepciones, a la vez que me dio la oportunidad de
compartir y aprender sobre practicas docentes eficaces,
valorar saberes de otras areas disciplinares, asi como
fortalecer mis niveles de aceptacion y tolerancia ante la
diversidad de comportamientos.

* Austria Lebron, Residencias Médicas:

Participar en la EPU me aport6 las herramientas de forma
clarayobjetiva paraparticipar enel proceso de ensefianza-
aprendizaje de los estudiantes. Al final tengo la seguridad
y la conviccion de que si bien es importante el interés, el
entusiasmo, la dedicacion, la critica y autocritica de los
docentes-estudiantes, no menos importante es la calidad,
calidez, sensibilidad y responsabilidad del equipo gestor y
coordinadordelproceso.Estas caracteristicassonbasicas.
Poder participar en comunidad académica, colaboraren la
construccion del conocimiento, mejorar sustancialmente
la practica docente, me hace sentir mas humana vy util a
la sociedad. Es importante que el CDP, la Vicerrectoria de
Postgrado y la PUCMM continden con la formacién del
cuerpo profesoral: los estudiantes, la sociedad y Dios se
los agradecera.

Las socializaciones permitieron reflexionar sobre la expe-
riencia, sus retos y desafios. No hemos caminado en linea
recta;hemosasumido laincertidumbre, que nos hadesafiado.
Hemos construido camino al andar, con los pies puestos en
la tierra y la mirada en el horizonte. Para eso sirve la utopia:
para caminar.

Pontificia Universidad Catolica Madre y Maestra, Centro de Desarrollo Profesoral. (2008). Presentacion del proyecto de los
nuevos programas de Especialidad y Maestria en Pedagogia Universitaria. Santiago: PUCMM.

Gestary acompafiar equipos desde la formacion docente enlaPUCMM, Rosa Mar{a Cifuentes y Nora Ramirez
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Resumen
Enestearticulose

relata la experiencia

de fundar la Sociedad
Ecologica Ucatecianade

la Universidad Catolica
Tecnolégicadel Cibaoen

la ciudad de La Vega. Con
esta organizacidn, sin fines
delucro, enlaInstitucion

se halogrado articularun
fructifero trabajo en equipo
entre el profesorado, el
estudiantado, la comunidad
delLaVegay expertos
nacionales e internacionales
eneltemadelMedio
Ambiente. De estaforma,
se hafortalecido el vinculo
entreladocenciayla
extension universitaria, en
beneficio directo de todos
los involucrados, propiciando
un mayor respeto por
elmedioambienteyla
construccion de unamejor
sociedad.

Palabras clave
extension universitaria,
educacion ambiental,
trabajo de campo,
experiencia comunitaria

ECOS DESDE LAS FACULTADES

LA SOCIEDAD ECOLOGICA UCATECIANA COMO
VINCULO ENTRE LADOCENCIA Y LAEXTENSION

José Vasquez *

Introduccién

La Universidad Catdlica Tecnoldgica del
Cibao (UCATECI), desde su fundacion,
asume como uno de sus ejes troncales la
conservacion, el cuidadoy la proteccion del
medio ambiente y los recursos naturales.
Desde esa conviccion emprende acciones
educativas y de extension a favor de este
eje significativo, que encuentra soporte
y direccion en los estatutos, reglamenta-
cionesy legislaciones institucionales.

Los recursos naturales del territorio de la
Reptblica Dominicana se agotan de forma
progresiva de acuerdo a las evaluaciones
que se realizan al respecto. Esta razon mo-
tivd a UCATECI a promover acciones de
educacion ambiental, iniciando primera-
mente por el entorno universitario, como
una herramienta para analizar, enfrentar y
resolver la situacidn por la que atraviesan
los recursos naturales en nuestro pais.

El compromiso por el bien ecoldgico se
asumid en la reforma curricular del afio
2001, decidiendo conformar un equipo
de docentes que, desde la mision y vision
institucional, desarrollaran la asignatura
Ecologia y Medio Ambiente, comun a
todas las carreras. Lo que se concibio
originalmente como un interés colectivo
conforma hoy una comunidad que, desde
la reflexion y la toma de conciencia,
emprende acciones tendentes a un mayor
compromiso por la ecologia. Asi surgi¢ la
Sociedad Ecoldgica Ucateciana (SEUCA).

SEUCA es un organismo sin fines de lucro,
dependiente de la Vicerrectoria de Desa-
rrollo, nacida de la sinergia estudiante-
docente. Basandose enesta idea, UCATECI
creo también el Departamento de Exten-
sion Social Universitaria para que SEUCA
sirviera como vinculo entre la docenciay la
extension.

Se decidi6 agrupar a todos los miembros
de la familia ucateciana y aquellos que asi
lo desearan al proyecto social de SEUCA,
cuya mision es promover la proteccion, el
fomentoy laracionalizacién de los recursos
naturales y el medioambiente, a través de
la educacion y la toma de conciencia de
los ciudadanos que conforman la familia
ucateciana y los que viven en el ambito
correspondiente a su area de accion, local,
regional y nacional, siguiendo un programa
de trabajo consensuado y en equipo.

Proceso de conformacién de SEUCA

En un primer momento, la iniciativa en-

cuentra asidero en el compromiso con las

politicas ambientales que UCATECI asume
como ejes transversales, las cuales se ex-
presan en los Estatutos de la Universidad.

En este sentido, citamos:

1. La proteccion, la conservacion del me-
dioambiente y los recursos naturales, los
derechos humanos, la paz y la solidaridad,
tal como se expresa en el articulo No.7.

2.La preocupacion por el medioambiente y

" Ingeniero Agréonomo, Mag(ster en Manejo de Recursos Naturales por la Universidad Nacional Pedro Henri{quez
Urefia, Santo Domingo. Especialidad en Técnicas de Manejo de Cultivos Organicos, Tsukuba, Japdn. Actual
Director Ejecutivo de SEUCA y Director del Departamento de Extension Social Universitaria. Ha impartido la
asignatura de Ecologia y Medio Ambiente en la Universidad Catdlica del Cibao durante diez afios.

Encuentre el texto en”Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComuncaciénPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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el uso racional de los recursos naturales, que se estipula en
elarticuloNo.8.

3. Los cambios paradigmaticos que deben ser asumidos:
convivir con la naturaleza estimando la inteligencia de los
animales y el valor de las plantas, conservar la tierra viva
de modo que todos los organismos vivientes individuales
formen un organismo integral, tal como aparece en el
articuloNo.9.

Enunsegundomomento, enlalnstituciénse decide introducir
la asignatura Ecologia y Medioambiente, de caracter troncal,
comun a todas las carreras que se ofrecen. La asignatura es
coordinada por la Escuela de Agronomia, desde la cual se
busca respaldar las funciones sustantivas de la Universidad:
docencia, investigacion, extension, gestidn y produccidn.

En un tercer momento, se aprovecha la sinergia que suscita la
alarmante situacién ambiental mundial entre los profesores,
los estudiantes, el personal administrativo y las autoridades.
Se busco, entonces, el apoyo de los érganos responsables de
iniciativas ambientales. Entre los provinciales estan: Consejo
Provincial para la Administracion de los Fondos Mineros vy la
Cooperativa Vega Real. Entre los nacionales, sefialamos: Se-
cretar{a de Estado de Medioambiente, Secretar{ade Estado de
Economia Planificacion y Desarrollo, Instituto Dominicano de
Investigaciones Agropecuarias y Forestales (IDIAF), Consejo
Nacional de Investigaciones Agropecuarias y Forestales (CO-
NIAF) y Empresas Helados Bon. Entre los internacionales se
encuentran: Embajada de México y Emabajada de Costa Rica,
Ecology Action de Willis California, USAy Ecologia y Poblacién
(ECOPOL) de México. De estamanera, SEUCA propicia el inter-
cambioy laintegracion de los equipos de trabajo de profesores
y estudiantes en la asignaturay su accion en el entorno.

SEUCA esta integrada por un equipo de estudiantes, profe-
soresy autoridades de UCATECI, pero la Sociedad esta abierta
ala participacion de toda aquella persona que se sienta identi-
ficada con el desarrollo sostenible de la nacion. Enla Tabla1se
desglosa el equipo directivo.

Tabla1: Equipo directivo de SEUCA, afio 2009

Dr. Juan Hornaldo Veras, Presidente

Dra. Yrma Rodriguez, Vicepresidente

Ing. Jabobo Diaz, Miembro ex oficio

Ing. José Vasquez, Director ejecutivo

Ing. Graviel Pefia, Subdirector ejecutivo

Estudiante Fernan Josué Ramos, Secretario General
Lic. Carlos Lora, Secretario de Organizacion
Estudiante Fabiana Martinez, Tesorera

Estudiante Maria Fernanda Nuiiez, Primer Vocal
Estudiante Caroline Rodriguez, Segundo Vocal

SEUCA se ha convertido en una realidad que llena de entusi-
asmo a toda la comunidad ucateciana. Los resultados han sido
tan positivos que la organizacion no tan solo ha incursionado
en actividades a nivel universitarioy local, sino a nivel nacional
e internacional. Sin embargo, también han existido dificul-
tades, por ejemplo: el manejo de puntos divergentes y la con-
frontacidn producto de la presencia de actores diversos. Asi-
mismo, la inercia o lentitud de abrir espacios a otros sectores
y la participacion fugaz propia del eventualismo, que impide la
sistematizacion en los procesos. Pese a ello, se han realizado
esfuerzos para superar estos inconvenientes creando normas
para los equipos, desarrollando actividades de capacitaciony
reflexion y tomando decisiones bajo consenso.

JQue esta aportando la experiencia a los equipos do-

centes?

1. Alineacidn del equipo docente a los ejes transversales de la
Universidad.

2. Participacion del equipo docente en capacitacion y desa-
rrollo a nivel nacional e internacional (cursos, maestrias,
foros internacionales).

3. Facilidad para la docencia, ya que toca la puerta al
concepto aula fdcil, pues los docentes al llevar todos un
mismo programa, dividen a los alumnos desde el principio
del cuatrimestre en grupos de trabajo, en donde ellos
investigan el material de clase, lo estudian, lo discuten'y
comparten las dudas al final para luego ser presentadas.

LaSociedad EcoldgicaUcatecianacomo vinculo entre ladocenciay laextension, José Vasquéz
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Estos mismos grupos se encargan de la coordinacion de
las actividades socio-ambientales que se realizan durante
el periodo de clase.

4. Participacion en la formacion de la Red de Biointensivistas
de Latinoamérica. Producto de la experiencia, SEUCA ha
estado celebrando la Semana Internacional Biointensiva
UCATECI desde el afio 2006 hasta la fecha, la cual tiene
como objetivo capacitar a la ciudadania en la produccion
de productos agricolas organicos cultivados de manera
biointensiva y, as{, paliar una eventual crisis alimenticia. La
institucidn ha tenido contacto con organismos internacio-
nales que se han puesto a disposicion para la difusion de
este método en todo el pais. Se ha contado con la visita de
dos expertos mexicanos en este método que han visitado la
universidad en tres ocasiones. UCATECI es pionera de este
método en la Republica Dominicana y lo ha estado difun-
diendo a las regiones de Mao, Monte Cristi, Santiago, San
Francisco de Macoris, Bonao y Salcedo. Se han capacitado
agricultores, técnicos agricolas, empresarios privados y
estudiantes de escuelas publicas.

Perspectiva de futuro en relacion a los equipos docentes

El equipo se propone la realizacion de varias actividades con

miras a continuar fortaleciéndose, para esto se considera:

1. La elaboracion de un Plan Estrategico con decanos, estu-
diantes, padres e instituciones civiles, que garantice la
sistematizacion de trabajo y el fortalecimiento del equipo.

2. La definicion de tematicas de investigacion sobre pro-
blematicas detectadas en la universidad y en la comunidad.

LaSociedad EcoldgicaUcateciana como vinculo entre ladocenciay laextension, José Vasquéz

3. El fortalecimiento de la presencia de SEUCA en programas
y medios de comunicacion.

4.Lacreacion de un 6rgano de difusion ecologica.

5. La continuacién de programas de fortalecimiento y capaci-
tacion de los equipos.

6. La realizacion de campafias de concientizacion sobre el
ruido.

Valoracion de la experiencia

SEUCA ha constituido una experiencia que permite la parti-
cipacion e integracion de la comunidad universitaria al com-
promiso educativo por el medio ambiente. Se ha fortalecido
el vinculo entre la docencia y la extensidn universitaria, en
beneficio directo de todos los involucrados, propiciando un
mayor respeto por el medio ambiente en la construccion de
una mejor sociedad.

Esimportante resaltar que reunir aun grupo de personas para
realizar un trabajo no significa constituir un equipo de trabajo.
Un equipo exige coordinacion, comunicacion entre sus miem-
bros, complementariedad y lealtad hacia el equipo, entre
otros elementos. En un equipo es preciso definir con claridad
cual es el objetivo a alcanzar y, en nuestro caso ese objetivo
es una docencia de calidad. Con SEUCA estamos tratando de
hacer de la clase una “diversion participativa’, comprometida
con el desarrollo integral del individuo y la comunidad.
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Resumen
Enestaentrevista, el
profesor John Loughran,
delaUniversidad de
Monash, en Australia,
dialoga con Cuaderno de
Pedagogia Universitaria
sobre equipos docentes,
dentro delmarco del
desarrollo profesoral
enunainstitucionde
Educacion Superior.
Elprofesor Loughran
plantea que ensefiar a
ensefiar esunadestreza
especializada en manos
de profesionales
altamente capacitados.
No se trata de“ensefiar
como yo"sino, mas bien,
de crear estrategias para
estimularalos colegas a
aprender los unos de los
otros, de desarrollar una
comprension filosdfica
mas profunda sobre por
que hacemos las cosas en
unamaneradeterminada
y elrazonamiento
pedagogico que sustenta
dichos enfoques.

Palabras clave
Desarrollo profesoral,
formacién docente,
practicareflexiva,
investigacion de la propia
docencia

PASOS Y HUELLAS

ENTREVISTAA JOHN LOUGHRAN,
DE LA UNIVERSIDAD DE MONASH, AUSTRALIA'

El profesor John Loughran, Ph.D, trabaja en
la Universidad de Monash, en Melbourne,
Australiay es un destacado académico de la
formacidn docente universitaria. Sus areas
de trabajo se relacionan con la forma en
que el saber pedagdgico de los docentes se
desarrolla a través de la articulacion de su
practica con procesos de reflexion en su co-
munidad de pares y en el acompafiamiento
de los tutores que dirigen la formacion. En
su obra escrita ha construido conocimiento
sobre la investigacion educativa a partir del
estudio de la propia practica docente ayu-
dando, as{, a que se considere la pedagogia
para la formacion docente como un campo
de estudio importante en el mundo universi-
tario. Trabaja como editor y evaluador enre-
vistas cientificas sobre esas tematicas y ha
recibido numerosas subvenciones para con-
tinuar investigando en su drea. Actualmente
es el Decano de la Facultad de Educacidn.

Considerando el foco de interés de esta
publicacion, “Los equipos docentes, prac-
ticas y reflexiones"y la calidad de la obra del
profesor Loughran, el equipo editor del Cua-
derno de Pedagogia Universitaria lo con-
tacto via correo electrénico paraproponerle
participar en una entrevista.

Con el objetivo de contextualizar al profesor
Loughran sobre los articulos publicados
en este numero, se prepararon algunos pa-
rrafos introductorios alaentrevista. De esta
forma, se buscaba que el profesor conociera
diversas iniciativas dominicanas sobre for-

macion docente universitaria a partir de
modalidades cooperativas de trabajo. Por
consiguiente, a continuacion se sintetizan
algunas de las ideas principales reunidas en
esta publicacion, asi como el motivo de su
reunion.

Entrelos meses dejulio 2009y febrero 2010,
las unidades encargadas del desarrollo pro-
fesoral de varias universidades dominicanas
organizaron una serie de seminarios para
tratar temas relacionados a la innovacion
y la calidad en la pedagogia universitaria.
El proposito de estos encuentros era com-
partir las concepciones desde las cuales
cada institucion trabaja y los correspondi-
entes proyectos implementados, con el fin
de sentar bases para trabajar cooperativa-
mente entre las universidades.

La PUCMM convoco a sus pares con el
tema de “Los equipos docentes”. Dado que
el Centro de Desarrollo Profesoral de la
PUCMM también publica el Cuaderno de
Pedagogia Universitaria, se aprovecharon
los textos de las ponencias del Seminario
para compilar bajo ese tema el conjunto
de articulos que forman parte de este
ejemplar.

Cada universidad expuso en el Seminario

coémoimplementasus politicas de desarrollo

profesoral en forma cooperativa. De forma

breve, esas ideas son:

* Unsistemaqueintegra la formacion peda-
gogica y las redes virtuales de docentes.

'El texto de la entrevista que se le presento al profesor Loughran fue escrito en espafiol y traducido al inglés. El
profesor Loughran contestd en inglés las preguntas que luego fueron traducidas al espafiol. Sin embargo, hay
algunas partes del texto en inglés (titulos de libros y terminologia especifica del ambito académico anglosajén)
cuya traduccion al espafiol se haincluido entre corchetes ], respetando el sentido del idioma original.

Encuentre el texto en“Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComuncaciénPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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A medida que los grupos de docentes alcanzan grados de
formacion (cursos modulares, Maestria y Doctorado), la
institucion facilita los medios y el seguimiento para que el
profesorado contintie desarrollandose colaborativamente
en la red, a través de intercambios reflexivos en la
solucion de problemas, investigaciones, publicaciones e
innovaciones curriculares.

* Un programa de formacion pedagdgica de cuatro meses
y medio en modalidad presencial y virtual, implementado
por un equipo multidisciplinar de expertos relacionados
a: tecnologia educativa, teorfa sobre Educacion Superior,
procesos de ensefianza-aprendizaje, evaluacion e investi-
gacion educativas. La cantidad creciente de docentes que
se ha ido integrando a este programa posibilita la cons-
truccion de un lenguaje comun entre los directivos univer-
sitarios y el cuerpo profesoral.

* Un sistema de formacién y acompafiamiento docente
en las aulas para articular los procesos de ensefianza
-aprendizaje con el nuevo modelo educativo disefiado por
la institucion. Durante el proceso de acompaiiamiento y
reflexion sobre ladocenciase involucran los coordinadores
del sistema y los directores del area disciplinar. Al final
de cada periodo académico, un foro colectivo de todo el
profesorado que fue acompafiado sirve para continuar el
proceso de reflexion compartida sobre la propia practica.

¢ Un Centro de Desarrollo Profesoral cuyo equipo multidis-
ciplinar trabaja con el profesorado de la universidad en
las areas de formacion pedagdgica, tecnologia educativa,
innovacion e investigacion educativas, publicaciones y
evaluacion profesoral. Los docentes participantes de la
formacion (que llega hasta Maestria) trabajan colabora-
tivamente en la investigacion sobre su propia practica, lo
cual avala su grado académico en pedagogia.

* Un equipo de docentes que crea una sociedad ecoldgica
para dar servicio a la comunidad en el cuidado al medio
ambiente. Se combina la docencia de unaasignatura comun
atodas las carreras con las actividades de los estudiantes
en labores de servicio. En las actividades, los estudiantes
gestionan la participacion de sus propias familias y de
las autoridades gubernamentales y no gubernamentales
asociadas al area.

A partir de esta introduccion, le propusimos al profesor
Loughran las siguientes preguntas:

¢Cual ha sido su trayectoria profesional en el dmbito
de la formacion docente?
Llevo los ultimos 20 afios en este ambito. Ejerci como pro-

fesor de Ciencias en la Educacién Media durante 10 afios
antes de dedicarme a la formacién docente. Desde entonces
he trabajado con futuros profesores de ciencia, en investiga-
ciones sobre procesos de ensefianza-aprendizaje, en prac-
ticas supervisadas en las aulas y en la formacion docente del
profesoradouniversitario.Lamayor parte de miinvestigacion
ha sido sobre formacidn docente, la cual me ha llevado a con-
siderar que la manera en que ensefiamos a ensefiar es crucial
en la forma de comprender y valorar la formacién docente.
Ensefiar sobre ensefianza debe ser mas que simplemente
transmitir nuestra experiencia educativa a los profesores-
estudiantes. Debemos ser capaces de ilustrar (y desarrollar
continuamente) nuestra pedagogia de la formacién docente
y convertirnos en académicos expertos del tema.

Luego de conocer la manera en que algunas universi-
dades dominicanas estan trabajando en la formacion
docente, ;como compara nuestra experiencia con las
universidades del mundo anglosajon con las que usted
se relaciona?

El enfoque de las universidades dominicanas es muy similar
al nuestro. Crear oportunidades para compartir experien-
cias y construir posibilidades reales de revisar el trabajo de
nuestros colegas es un aspecto crucial de los programas de
desarrollo del profesorado. Sin embargo, existe una gran
diferencia entre juzgar las ideas y los enfoques y juzgar a los
profesores. Es sumamente importante que las valoraciones
sean entendidas como un aspecto profesional de nuestro
aprendizaje sobre como ensefiar. Ademas, la manera en que
incentivamos a nuestra comunidad profesional a trabajar en
conjunto implica formas para comprender mejor y construir
activamente el conocimiento sobre la practica de manera
significativa. No se trata de decirles a otros cémo “ensefiar
como yo" Se trata, mas bien, de crear estrategias para esti-
mular a nuestros colegas a aprender los unos de los otros, de
desarrollar una comprension filoséfica mas profunda sobre
por qué hacemos las cosas en una manera determinada y el
razonamiento pedagdgico que sustenta esos enfoques.

En gran parte de las iniciativas dominicanas que le
hemos presentado, la creacion y el seguimiento de
equipos docentes parece ser una consecuencia di-
recta de los procesos de formacién en pedagogia del
profesorado. En su experiencia, sexiste también esa
correlacion? Si es positiva la respuesta, ¢a que fac-
tores atribuye ese vinculo?

Si. Los dos factores mas importantes que he encontrado
son: 1) Un lenguaje compartido de ensefianza y aprendizaje;
2) Estudiar pedagogia en la propia practica. El lenguaje
compartido es esencial, en la medida en que ayuda a crear
un mayor sentido profesional de lo que implica ensefiar y
la forma en que ese conocimiento se puede compartir. Es
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importante tener en cuenta que “cdmo hablar” acerca de la
ensefianza y el aprendizaje no debe ser comprendido sélo
como procedimientos o “truquitos” de ensefianza, sino como
preocupaciones pedagogicas profundas que pueden ser de-
sarrolladas y reflejadas a través de rigurosos enfoques de
la practica. Esto significa que hay un aspecto del desarrollo
de este lenguaje que debe provenir de la practica pero que
debe ser expresado para generar sentido en los otros. Y, a
su vez, es una invitacion a que ese lenguaje se siga desarro-
llando, traduciéndose en la practica de otros. Un ejemplo de
como esto se puede comprender se encuentra en el reciente
libro What Expert Teachers Do [Qué hacen los profesores ex-
pertos] (Loughran, 2010; Allen & Unwin/Routledge Press).

Estudiar pedagogia en la propia
practica se conoce como Self-
study 2 of teaching and teacher
education practices [Estudio de la
propia docencia y de las practicas
de formacién docente]. Un aspecto
importante de este trabajo radica
en como investigar la practica de
forma que se trascienda el nivel
superficial y se intente construir un
conocimiento mas profundo sobre
la ensefianza y el aprendizaje. Se
pueden encontrar buenos ejemplos
de esto en la revista Studying
TeacherEducation(Taylor&Francis).
Otros ejemplos valiosos del estudio
delapropiapracticaen colaboracion
con otros es el trabajo de Amanda
Berry y Alicia Crowe (Crowe, A, &
Berry,A.2007).Recomiendo también
consultar: “Teaching prospective
teachers about learning to think
like a teacher: Articulating our
principles of practice” [‘Ensefiar a
futuros profesores a aprender a pensar como un profesor:La
articulacion de nuestros principios de la practica”], publicado
en el libro de T. Russell & J. Loughran (Eds.), Enacting a
pedagogy of teacher education [La representacién de una
pedagogia de la formacién docente]. London: Routledge.

¢Qué papel juega el Departamento y su Direccién en la
gestion de comunidades académicas para reflexionar
e investigar sobre su practica?

Se trata de un papel muy importante. El Departamento
debe dar (y se debe asegurar que asi sea) un completo
apoyo al desarrollo de comunidades que reflexionen sobre,
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e investiguen, su propia practica. Este apoyo no puede ser
algo meramente retorico. Es realmente relevante que esta
postura lo impregne todo, de tal manera que la ensefianza
(y el desarrollo de conocimiento sobre la ensefianza) sea
entendida como una actividad académica, una actividad
genuinamente relevante. Ofrecer posibilidades para la
investigacion conjunta de colegas sobre el tema de la propia
practica y crear oportunidades reales para presentar y
publicar dicho trabajo es una manera de dejar claro que el
mismo es tomado con la debida seriedad.

¢Como se puede conjugar la tendencia a la libertad de
catedra en las universidades con la interdependencia
que implica el trabajo en equipo?

Esta puede ser una tarea ardua,
pues existe una diferencia entre
crear condiciones para trabajar
y aprender juntos y el convertirlo
en algo obligatorio. Se debe hacer
siempre de tal forma que sea una
invitacion para que los colegas
trabajen en equipo con relacion a
su propia practica. Ademas, que
los profesores tengan opciones
sobre cual tema es para trabajar
en equipo y cudl tema es para
seguir trabajando solos o, senci-
llamente, en otro equipo.

En su experiencia académica,
cuando los equipos docentes
investigan su propia practica,
Jcon cudles metodologias tra-
bajan?

ElSelf-study [Estudio de la propia
prdctica] tiende a ser la metod-
ologia mas fuerte. Creo que vale
la pena examinar qué es y como
se puede hacer. Como metodologia, no determina la forma
en que el trabajo se debe hacer, sino que, mas bien, consiste
en como unas preguntas y unos temas particulares pueden
ser examinados mejor. La fuerza de lametodologia radica, sin
embargo, en la expectativa de que los resultados del apren-
dizaje seran beneficiosos no sélo para la persona o el equipo
involucrados en el estudio, sino también para otros que tra-
bajen con esos resultados. The International Handbook of
Self-study of Teaching and Teacher Education Practices [El
manual internacional para el estudio de la propia docencia
y de las prdcticas de formacién docente] (Springer/Kluwer,
2004) es unareferencia para comprender la metodologfa. La

2Es una terminologia usada en el mundo académico anglosajon (Aclaracion del Editor).
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misma se ha expandido en muchas instituciones; un ejemplo
es el de la Universidad de Brock (ver http://www.ed.brocku.
ca/sstep/indexhtml) y el de la Universidad de Kansas (ver
http://www.people.ku.edu/~hamilton/scholarship.html).
También, Tom Russell, en laUniversidad de Queens, hapuesto
a disposicion publica muchos de los textos de las conferen-
cias CASTLE sobre la tematica (ver http://educ.queensu.
ca/ar/castle.html), as{ como una serie de ideas acerca de la
investigacidn-accion.

En su opinidn, scual es laimportancia del desarrollo de
una pedagogia para la formacién docente universitaria
y hacia donde se dirige este campo de conocimiento
en el futuro?

El desarrollo de una pedagogia de la formacién docente es
realmente importante. Es necesario que se comprenda que,
en la ensefianza y el aprendizaje de la docencia, el contenido
comprende, como minimo, los aspectos “tedricos” del “cono-
cimiento” de la ensefianza (algunos pueden describirlo como
la disciplina de la docencia). Cominmente, una buena parte
de esta tematica se condensa y se ofrece mediante alguna
forma de temario o programa de estudio (por ejemplo, el

manejo delaula, teorias de aprendizaje, temas de género, con-
structivismo, aprendizaje cooperativo, etc.). Sin embargo, un
asunto que, con frecuencia, se pasapor alto en la ensefianzay
el aprendizaje de ladocencia es la necesidad de prestar aten-
ciontambién a las practicas empleadas cuando se presentan
las tematicas (the pedagogical turn [el giro pedagdgico]).
De aqui que, tanto para el profesor formador de docentes
como para el docente-estudiante, los roles de ensefiantes
y de aprendices se encuentran en continuo debate y ambas
partes deben estar abiertamente unidas a favor de una peda-
gogia de la formacion docente.

Cuando los formadores trabajan para articular su cono-
cimiento sobre la practica a través de una pedagogia de la
formacion docente, estan demostrando que ensefiar es una
actividad académica, basada en salidos principios tedricos
y practicos y, cuando se encuentran combinados en la peda-
gogia de un profesor experto, dejan claro que ensefiar es una
destrezaespecializadaenmanos de profesionales altamente
capacitados.

EntrevistaaJohnlLoughran, delaUniversidad de Monash, Australia
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Resumen
Laobratratasobre las
condiciones que deben
existir enlos centros
educativos sise quiere
lograr la eficacia, ademas
proporciona actividades

y técnicas que se pueden
realizar para conseguirlas. Las
condiciones propuestas son:
la investigacion-reflexion, la
planificacion colaborativa,

la participacionde todala
comunidad educativa, la
formacion permanentey el
desarrollo profesional del
profesorado, la coordinaciény
finalmente el liderazgo eficaz
concebido como una funcién
de todos los implicados en el
centro educativo.

Palabras clave

centros educativos, procesos
de ensefianza-aprendizaje,
desarrollo del profesorado,
liderazgo educativo

NOTAS BIBLOGRAFICAS

RESENA DEL LIBRO “HACIA ESCUELAS EFICACES PARA TODOS:
MANUAL PARA LA FORMACION DE EQUIPOS DOCENTES “',
POR MEL AINSCOW, GEOFF SOUTWORTH,

DAVID HOPKINS, MEL WEST

Laura Lehoux de Schwarzbartl *

El libro resefiado esta dirigido, mas bien, a
lectores del ambito de la Educacion Media.
Sin embargo, gran parte de los temas tra-
tados pueden ser extrapolados a la gestion
académica de una Institucion de Educacidn
Superior. Esto asi, porque los autores in-
tentan dar respuestas a como lograr la
participacion de toda una comunidad edu-
cativa al proyecto de mejora de la calidad
docente, a partir de un liderazgo eficaz.

En efecto, la tesis central del libro es que
una de las caracteristicas que mas se valora
en un centro educativo es la eficacia. Por
esta razon, el titulo motiva a aprender los
requisitos necesarios para llegar a este fin.
Como nos indican los autores, para crear
centros educativos eficaces es importante
crear las condiciones internas que permitan
esa eficacia. Otro punto importante es
analizar cudl es la misién primordial de los
centros educativos:elprocesode ensefianza-
aprendizaje, por lo cual la eficacia debe estar
centrada enla mejora de esta area.

Vemos cémo las diferentes instituciones
gubernamentales crean presién a los
centros educativos paraque hagan cambios
radicales que la mayoria de las veces no
se corresponden con las mejoras en el
aula. Sin embargo, los centros educativos

deben poseer suficiente sentido de
sus necesidades internas que apunten
a la mejora del proceso de ensefianza-
aprendizaje, el cual recae directamente en
el profesorado vy, al final de cuentas, es lo
que proporcionara la eficacia en el centro
educativo. Como indican los autores: “La
decision de hacer algo para mejorar la
eficacia escolar se basa en aquello que
mas les conviene a los alumnos” (Ainscow,
Soutworth, Hopkins, West, 2001, p.14).

Un punto importante es entender que en
los centros educativos, asi como en todo,
siempre habra oportunidad de perfeccio-
narse; es ésta una razon para priorizar las
mejoras. Los autores nos indican algunos
puntos que destacan a los centros educa-
tivos mas eficaces con respecto a las me-
joras: eligen pocas a la vez, estan muy li-
gadas a la mision del centro educativo, se
relacionan con el proceso de ensefianza-
aprendizaje, producen resultados directa-
mente con alumnos y profesores.

En esta obra los autores enfatizan que no
pretenden dar una receta rigida de puntos
que los centros educativos deban poner
en practica para mejorar, mas bien lo que
buscan es explicar que estos deben contar
con condiciones internas que permitan la

'El libro esta disponible en el Sistema de Bibliotecas de la Pontificia Universidad Catolica Madre y Maestra. La
referencia biblografica es: Ainscow, M., Soutworth, G, Hopkins, D. & West, M. (2001). Manual para la formacion de
equipos docentes. Hacia escuelas eficaces para todos. Madrid: Narcea

"Magister en Educacién por Lesley University, Massachusetts, EEUU. Encargada del Departamento de Educacion
de la Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra, Campus de Santiago, asi como docente por asignatura de

esta misma Universidad.

Encuentre eltexto en”Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComuncacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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puesta en practica de las politicas de mejora. Para este fin, ellos

proporcionan actividades y dinamicas de grupo especificas

que se pueden utilizar para lograr contar con estas condiciones.

Dichas condiciones son las siguientes (p.22):

1. Prestar atencion a los beneficios que se derivan de la formu-
lacion de preguntas y de la reflexidn.

2.Un compromiso de planificacion colaborativa.

3. La participacion del profesorado, de los alumnos y de toda la
comunidad en los proyectos y en las decisiones de la escuela.

4.Un compromiso con la formacién permanente del profesorado.
5.Estrategias de coordinacion.

6. Un liderazgo eficaz, pero no sélo del Director: la funcion de
liderazgo debe extenderse a toda la escuela.

Con respecto a la primera condicién, los autores comentan
que una caracteristica fundamental para la mejora escolar es
contar con espacios de preguntas entre todo el profesorado
acerca de las practicas educativas, as{ como con momentos
dereflexidn que ayuden a decidir las mejoras necesarias.

Los centros educativos cuentan con infinidad de informacion
que recopilan para diversos propositos que son pertinentes
para ser utilizadas en estas reflexiones; sin embargo, se in-
dica que es tan curioso ver cémo la informacidn de personas
de afuera (consultores o inspectores) se considera mas tras-
cendental que aquellas informaciones que se proporcionan
internamente. (p.24)

Para que lainformacion recopilada pueda ser manipulada con

este fin, se recomienda utilizar una politica de recopilacién

que siga estos puntos clave (p.25):

* Adoptar un enfoque sistematico en la recogida e interpre-
tacion de la informacion.

* Asegurarse de que la informacidn referente al efecto de
las politicas y los programas se encuentre disponible para
ayudar a evaluar la relacion que existe entre la politicay la
practica.

* La participacion de todo el claustro en el proceso de
recopilacion y de andlisis de la informacion.

* Asegurarse de que existen las medidas de seguridad
adecuadas para que la informacion confidencial o delicada
se maneje de forma correcta.

La segunda condicién es la planificacion. Luego que se
reflexiona sobre la realidad del centro educativo, se debe

realizar un plan para poner en practica estas mejoras. Es
imprescindible recalcar que el proceso de planificacion y el
plan en si deben realizarse con el profesorado completo, ya
que estos seran los encargados de llevarlos a cabo y por ende
deben ser los autores de dicho plan. Luego, estos planes
deben ser de total dominio de todos los que formen parte o
estén vinculados de algiin modo al centro educativo.

Este proceso de planificacion y el plan en si no deben ser
como ley escrita en piedra la cual no puede ser cambiada; al
contrario, deben ser flexibles para que periddicamente se
analicen los cambios realizados y se hagan transformaciones
al plan de mejora. Ademas se debe contar con un plan de
accion que ayude a comprobar que los planes se estan
realizando; en este plan de accion se incluye cada tarea con
elresponsabley la fecha de entrega.

La tercera condicidn que deben tener los centros educativos
para poder mejorar, segun los autores, es la participacion
de la comunidad educativa, es decir, profesores, alumnos,
padres, miembros del consejo escolar, entre otros. La
participacion esta intrinsecamente ligada con el éxito de las
mejoras en los centros educativos, a continuacién una cita
que lodemuestra:“Enlos trabajos de investigacion que se han
publicado se encuentran pruebas evidentes que demuestran
que el éxito esta asociado a un sentimiento de identidad y de
participacion entre los alumnos, el profesorado, los padres y
la comunidad en su sentido mas amplio” (p.55).

Es importante destacar que si estos grupos no se apropian
de los planes de mejora se convertiran en dificultades para
la realizacion de estos cambios. Es el caso de los alumnos
que pueden boicotear planes importantes de cambio en los
centros educativos si no estan conformes o no se sienten
tomados en cuenta. Continuando con los alumnos, muchas
veces los centros educativos minimizan los aportes que este
grupo puede dar a los planes de mejora, ya que, en definitiva,
estos son los que reciben directamente los servicios de
los centros educativos vy, por lo tanto, su percepcion y
participacion es de suma importancia. Ademas, haciendo
esto, se sienten valorados y pondran mas empefio en lograr
el progreso deseado.

Luegpo, la cuarta condicion es la formacion permanente y de-
sarrollo profesional del profesorado. En este sentido los cen-
tros educativos deben proveer innumerables oportunidades
de capacitacion al docente para lograr mejoras claves. Para
que esta condicion pueda influir en el proceso de avance de
los centros educativos, la formacion del docente debe estar
ligada directamente al proceso de ensefianza-aprendizaje y,
por ende, a sus practicas en el aula. En esta se advierte que
es un derecho de los profesores el poderse desarrollar ple-
namente en su ejercicio de docente.

Resefiadellibro“Hacia escuelas eficaces paratodos: manual paralaformacién de equipos docentes”, LauraLehoux de Schwarzbartl
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Los autores sugieren que los centros educativos cuenten
con politicas claras que apoyen la formacion docente y estas
deben estar centralizadas en las necesidades inmediatas del
centro. Como indican los autores: “A menos que exista una
politica activa para el aprendizaje profesional minuciosa-
mente gestionaday controlada, laformacion del profesorado
no se integrara en la mejora de la escuela” (p.76).

Aln cuando los autores manifiestan la importancia de la
formacioén y capacitacion de los docentes, si advierten de
una desventaja: la mayoria de los programas de formacién
son realizados fuera del aula y por capacitadores que no
conocen el contexto en el que cada profesor trabaja. Para
mejorar esta situacion, se sugiere que los centros educativos
creen las condiciones para organizarse en pareja y que
puedan apoyarse mutuamente en sus practicas docentes,
observando las metodologias utilizadas y socializando los
resultados. De esta manera, el centro educativo se convierte
enuna comunidad de aprendices donde se fomenta la mejora
de todos los implicados enella.

La quinta condicién es la coordinacion,
donde se manifiestan varios puntos
importantes. El primero es sobre las
caracteri(sticas de los coordinadores: estos
deben estar claros del trabajo que deben
realizar en los centros educativos y ser una
guia para el personal docente, no querer
ejercer un control absoluto y de imposicion.
Ademas, los coordinadores debe participar
en reuniones con el personal docente para
crear lazos de confianza y apoyar el trabajo
de los demas.

Enellibrotambiénsedestacalaimportancia

HACIA
ESCUELAS EFICACES
PARA TODOS

Manual pars ks formacion de

sistema de comunicacion debe ser efectivo para conseguir
comunicar alprofesoradoy atodalacomunidadlos progresos
alcanzados y los pasos a seguir: “un estudio sobre la teoria
del cambio indica la importancia de mantener interacciones
frecuentes y personales como la clave del éxito” (p.102).

La dltima de las condiciones que se deben dar para que el
centro educativo sea eficaz es el liderazgo, pero este debe
tener una concepcion diferente al que actualmente se tiene.
Elliderazgo no debe recaer solamente en manos del director
o elrector, sino que debe ser abierto a todos los que influyen
enelcentro. Asilo indican los autores en la siguiente cita:
Estudios mas recientes sobre el liderazgo en las escuelas
tienden a dejar de identificar esta funcidn exclusivamente con
el Directory empiezan a tratar elmodo de extender el liderazgo
atodo el equipo directivo y a todos los niveles de la comunidad
escolar. Este cambio de énfasis ha venido acompafiado de un
cambio en la idea misma de liderazgo, con una mayor demanda
de enfoques“transformacionales” que distribuyeny dan fuerza,
en vez de enfoques “transaccionales” que apoyan conceptos
tradicionales (y mas bien burocraticos) de
jerarquiay control (p.108).

Cuando se extiende el liderazgo se pueden
aprovechar amayor escalalos conocimientos
y utilizar las fortalezas de todo el equipo
docente para la eficacia de los centros. Con
este enfoque, ademas, se tiende a limitar el
inconveniente de la cohesidn en los equipos
de trabajo donde se pierde el pensamiento
critico y las ideas innovadoras de la mayoria
para tomar el punto de vista del lider
asignado. El liderazgo eficaz, por lo tanto, es
el que reconoce las aptitudes de todos los
miembros y saca provecho de las mismas.

delaorganizacionde los centros educativos.
Los autores advierten que se pueden dar
tres tipos de sistemas de organizacion: organizacion individua-
lista, donde los profesores trabajan separados de los demas y
no hay ningun tipo de relacion entre los mismos, nien bien nien
mal. También esta el sistema competitivo, donde los profesores
buscan sobresalir ante los demas porque de esto dependera su
mejoria en el centro educativo, es decir, que el fracaso de uno es
el triunfo de otro. Este tipo de relacidn es sumamente perjudi-
cial para el individuo, pudiendo causar un deterioro emocional
que, a la larga, afecta directamente a la institucion. La ultima
opcion es la de cooperacidn, donde los docentes trabajan en
equipo y el éxito de uno es el éxito de todos, obviamente, este
es el sistema de organizacion mas recomendable para la me-
jorade los centros educativos.

Conrespecto a la coordinacidn cabe destacar la importancia
de la comunicacion interna para lograr la eficacia escolar. El

rarisa

Luego de dar las recomendaciones sobre las
condiciones necesarias para la eficacia escolar, los autores
concluyen, delineando los planes de mejoraensi.Ellosindican
que es imprescindible contestar las siguientes preguntas:
¢Donde estamos ahora?
¢Donde quisiéramos estar?
¢Como llegaremos all{?
¢Qué debemos hacer para conseguirlo?
¢A donde iremos después?

Este sera un proceso continuo donde se plantean mejoras y
se inicia el proceso, por tanto, antes de la conclusién de este
ya se estan analizando los siguientes pasos de mejoras para
dar inicio de inmediato. De hecho, no es necesario concluir
un proceso de mejora para iniciar otro que se entienda
importante. Otro punto es que los planes deben venir
acompafiados de la accidn, de lo contrario el equipo docente
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y de toda la comunidad educativa tendera a perder su
motivacion para dichos cambios. Ademas, se deben realizar
evaluaciones periddicas para determinar si los planes han
seguido el curso deseado.

Para finalizar, los autores plantean retos importantes que
tienen los centros educativos en su viaje a la eficacia (pp.
137-138):

* Cdmo equilibrar eficazmente el cambio y la estabilidad; es
decir, por un lado, como conservar lo que ya es eficaz en la
escuelay, por el otro, cémo responder positivamente a las
innovaciones y al reto del cambio.

Apéndice

* Las escuelas estan descubriendo rapidamente que los
procedimientos existentes dedicados a la organizacion del
aprendizaje, de la ensefianza o de la evaluacion no encajan
bien con las actividades de innovacion.

* Es evidente que lamayor parte del tiempo y los recursos de la
escuelasededicanasusactividades cotidianas, peroamenos
que exista también un elemento dedicado a la innovacion, la
escuelano podra progresar en épocas de cambio.

* A menos que las actividades de cada fase se conviertan en
el modus operandi de la escuela, el viaje hacia la mejora
escolar conducird a un callejon sin salida.

Antes de que este articulo entrara enimprenta, la Editorial Narcea puso en circulacién un libro sobre equipos docentes? La
obrareune el aporte de diversos autores, compilados por Joan Rué y Laura Lodeiro, ambos de la Universidad de Santiago
de Compostela. Hemos querido aprovechar la oportunidad de anunciar este nuevo libro, que junto con el que ha sido rese-
fiado en este articulo, ofrecen al lector interesado la oportunidad de referirse bibliograficamente a dicha tematica.

A continuacion transcribimos el texto que aparece en la contraportada del libro, con el fin de ilustrar sobre su contenido:

¢Por qué y sobre qué ha de coordinarse el profesorado universitario? ;Por qué es bueno que trabaje en equipo? Estas pre-
guntas plantean un imperativo latente y un reto fundamental a la actual cultura organizativa docente, basada en el ejercicio
individual del profesorado y en la fragmentacion de tareas, de responsabilidades y del conocimiento. Los cambios que pro-
pone este libro, apuntados en las diversas contribuciones y experiencias que ofrece, obedecen a las transformaciones que
se estan dando en la universidad espafiola como consecuencia de nuevas demandas socio-formativas, las cuales generan
nuevas necesidades, funcionesy estructuras. Ello dalugar a nuevas Identidades Académicas. Lo anterior nos sittia en un con-
texto interpretativo de calado mas amplio, el de la reconstruccién de las identidades académicas enrelacion a las funciones

ejercidas dentro deella.

Extracto del indice:

integracion docente

‘Equipos
Docentes

Y nuevas

Identidades
Academicas

Equipos Docentes.

profesorado.

1. El reto de institucionalizar la coordinacion e

Claves de una coordinacion sistematica y ge-
neralizada. Competencias y coordinacion de
caracter interdisciplinar. Gestion practica de
la coordinacioninterdisciplinar.

2. Los Equipos docentes en el EEES.
Objetivos, tipos, necesidades y gestién de los

4.Eltrabajo en equipos como estrategia parala
formacion.
Haciaunauniversidad permeabley colaborativa.

5.Laplanificacion del desarrollo compartido de
competencias.

6. Recursos tecnoldgicos para la coordinacidn.
Experiencias con las TIC endistintas universi-
dades.Problemas y riesgos de la coordinacion
asistida por herramientas TIC.

3. Los Proyectos interdisciplinarios como
catalizadores de la coordinacion entre el

7.Elapoyo institucional como elemento favore-
cedor de la coordinacién docente.

Experiencias de diferentes licenciaturas en
varias universidades espafiolas. Analisis y dis-
cusion global de las experiencias.

8. Identidades Académicas y Gestién: sUna
mision imposible?

2Rué, J. &Lodeiro, L. (Eds.). (2010). Equipos docentes y nuevas Identidades Académicas. Madrid: Narcea.
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INSTRUCCIONES PARA LOS AUTORES

Cuadernode PedagogiaUniversitariaesunapublicacionsemestralde laPontificiaUniversidad CatélicaMadrey Maestra, coordinadaporsu Centro
de Desarrollo Profesoral. Desde la concepcidn de la escritura como instancia formativa, constituye una de las vias para propiciar la formacion
permanente de los y las docentes en el area pedagdgica, convocandoles a participar con textos cientificos, ensayos, entrevistas, testimonios y
resefias bibliograficas. La publicacion, ademas, acoge articulos de autores invitados.

1.LOS ARTICULOS

1.Laprimera pagina del articulo debe contener:
* Titulodelarticulo
*Nombre delautor/a
+ Ultimos t{tulos alcanzados y tipo de afiliacion institucional del autor/a.
*Resumen de un parrafono superior a10 lineas digitadas del articulo.
*Unmaximo de 5 palabras claves sobre el articulo.
*Direccion electronicay teléfono del autor/a.

2. Paraorientaralos autores sobre la escritura de los resimenes y palabras hay una guia disponible en linea
en: http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComuncacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx

3. Se estipula que los articulos para la seccion “Ventanas Abiertas a la Pedagogia Universitaria” no deben exceder una longitud de 7 paginas.
Para“Ecos desde las Facultades”, 6 paginas; “Notas Bibliograficas”, 5 paginas y “Pasos y Huellas", 4 paginas. Sin embargo, queda a opcion de la
Direccién General de la publicacion la posibilidad de variar dichos limites.

4. Los articulos deben corresponder a la tematica pedagdgica seleccionada para cada nimero y se dara preferencia a textos que no hayan sido
publicados con anterioridad. Los articulos se reciben en formato de Microsoft Word, a1%2 espacioy en tipografia Arial 11, margenes izquierdo y
derecho de una pulgada. Todas las paginas deben estar numeradas, asi como cada gréfica o tabla.

5.Paraeluso de citas serequiere 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, entre comillas, siguiendo la redaccion
delparrafo donde se hace lacita. Por ejemplo:
En el proceso de lainvestigacion, “no se debe empezar a escribir hasta que uno no haya completado el estudio.” (Acosta Hoyos, 1979, p. 107)

Cuando la cita directa o textual es de 40 o mas palabras, se cita en un bloque, sin comillas, a espacios sencillos, dejando una sangr{a dentro del
texto delinforme. Por ejemplo:
Aunque solo las investigaciones o inventos realizados puedan alcanzar los derechos de autor que concede la ley, ente investigadores siempre
se respeta la prioridad 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 aunmejor perfeccionamiento. (Acosta Hoyos, 1979, pp.16-17).

6. Al final del documento se incluyen las referencias bibliograficas, si corresponde. Se ordenan alfabéticamente y se escriben segtin el formato
APA. A continuacion se muestran algunos ejemplos:

Libros y folletos:
Apellido, A. A., Apellido, B. B. & Apellido, C. C. (Afio de publicacidn). Titulo del documento: subtitulo (Edicion). Lugar: Editorial.

Articulo de publicaciones periddicas:
Autor, A., Autor, B. & Autor, C. (Afio de publicacion mes / mes). Titulo del articulo. Titulo de la publicacion periddica, Vol., (ntim.), paginainicial - final.

Revista en formato electroénico:
Autor, A., Autor, B. &Autor, C. (Afio de publicacion mes / mes). Titulo del articulo. Titulo de la publicacidn periddica, Vol., (ntim.), pagina inicial - final.
Extraldo dia mes, afio, de [URL]

Il. PROCEDIMIENTOS
1. Los articulos se envian, en versidn impresa y digital, a la Coordinacion de Comunicacién y Publicaciones del Centro de Desarrollo Profesoral:
Marta Vicente, mvicente@pucmmsti.edu.do, teléfono en Santiago, (809) 580-1962, ext. 4315y en Santo Domingo, 809-535-0111, ext. 2240.

2.Cada autor debe anexar una foto suya de frente y a color. Si es 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 estilo para decidir sobre la conveniencia de su
publicacion. En algunos casos, podra aceptar el articulo con algunas modificaciones o podra sugerir una forma mas adecuada. Se le notificard al
autor/a la aceptacion o no de dicho material, as{ como cualquier cambio al mismo.

4.LaDireccion General de lapublicacionsereservael derecho de no publicar un articulo que no haya sido entregado a tiempo.

5.Los articulos que no se ajusten alo establecido seran devueltos hasta tanto cumplan con los requisitos sefialados.

6. Estd estipulado unincentivo econdémico para los autores cuyos articulos se publican. Para procesar el pago institucionalmente se requiere
enviar estos datos a la Coordinacién de Logistica del Centro de Desarrollo Profesoral, Francis Nifiez, fnunez@pucmmsti.edu.do: a) Copia

de cédula o pasaporte, b) Direccion de laresidenciay c¢) Nacionalidad.

7.Elenvio de una colaboracion para su publicacion implica, por parte del autor-a, la autorizacién a la PUCMM para su reproduccion, por cualquier
medio, en cualquier soportey en el momento que lo considere conveniente, salvo expresarenuncia por parte de esta tltima.

'Para el profesorado de laPUCMM, se recomienda consultar en la Biblioteca: Rodriguez, L. (2004). Formato de presentacion de los trabajos de las asignaturas segtin estilo
de la American Psychological Association (APA). Santiago de los Caballeros: PUCMM.



La Unica forma adecuada para expresar verbalmente la vida auténtica

es el dialogo de final abierto.

La vida, de acuerdo con su propia naturaleza,

es intrinsecamente dialogica.

Vivir significa participar en el dialogo: hacer preguntas, prestar atencion,
responder, estar de acuerdo Yy, asi, sucesivamente.

En este dialogo la persona participa por enteroy alo largo de toda su vida:
con sus 0jos, labios, manos, alma, espiritu, con todo su cuerpo y sus actos.
Invierte todo suyo en el discurso,

y este discurso entra dentro del tejido dialogico de la vidahumana,
dentro del simposio del mundo.

-Bakhtin, Problems of Dostoevsky'poetics, 1984, p.293
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