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El Cuaderno de Pedagogía Universitaria es un espacio abierto que 
pretende colaborar con la formación permanente de los docentes en el 
área pedagógica, proporcionándoles lecturas, reflexiones y testimonios 
que les ayuden a renovarse y actualizarse personal y profesionalmente.
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El trabajo por competencias y los equipos docentes, Miguel Angel Zabalza

editorial
Las universidades de hoy se conciben como organizaciones que aprenden, capaces de promover cambios continuos en la creación, 
adquisición y manejo del conocimiento. La clave de su capacidad innovadora consiste en el desarrollo de su capital intelectual y, sin duda, 
uno de los actores principales de dicho capital intelectual es el profesorado universitario. 

Dado el carácter social de una organización 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 Institución. 

En apoyo a estas ideas, el presente número del Cuaderno de Pedagogía Universitaria: “Los equipos docentes: prácticas y reflexiones”, 
está dedicado a promover el valor del trabajo en equipo del profesorado universitario en diferentes modalidades.

La motivación para dedicar la publicación a esta temática fue la convocatoria por la Pontificia Universidad Católica Madre y Maestra 
a un seminario inter-universitario titulado “Los equipos docentes: una modalidad de buenas prácticas”, en diciembre de 2009. En esa 
ocasión, 5 universidades dominicanas se reunieron para compartir las ideas que cada institución desarrollaba en relación a los equipos 
docentes. Todas las ponencias del seminario aparecen en este número, por lo que, además de presentar diferentes modalidades de 
equipos docentes, también se muestra cómo algunas de esas ideas se están trabajando en la Educación Superior dominicana. 

Así, en la sección “Ecos desde las Facultades” aparecen las ponencias de las cinco universidades participantes del Seminario: la Universidad 
APEC (UNAPEC), el Instituto Tecnológico de Santo Domingo (INTEC), la Universidad Iberoamericana (UNIBE), la Pontificia Universidad 
Católica Madre y Maestra (PUCMM) y la Universidad Católica Tecnológica del Cibao (UCATECI). Los representantes de cada institución 
relataron sus experiencias: un sistema de formación pedagógica y redes virtuales docentes en APEC, un diplomado semi-presencial de 
pedagogía para el profesorado en INTEC, un sistema de acompañamiento docente en función del nuevo modelo educativo institucional en 
UNIBE, un programa de formación pedagógica donde se impulsa la investigación sobre la propia práctica por el profesorado en PUCMM y, 
por último, una sociedad ecológica creada por un equipo de docentes para el servicio a la comunidad en UCATECI.

Con la intención de ampliar los marcos de referencia dominicanos, en este número incluimos ideas sobre el trabajo en equipos docentes 
que se han desarrollado desde otros ámbitos universitarios: en la Universidad de Santiago de Compostela, España y en la Universidad 
de Monash, Australia. 

Con respecto a la universidad española, dos de sus académicos fueron invitados a participar en el Seminario organizado por la PUCMM y 
sus ponencias aparecen en la sección “Ventanas Abiertas a la Pedagogía Universitaria”. Miguel Zabalza, reconocido experto en pedagogía 
universitaria, utiliza el tema de los equipos docentes como un prisma a través del cual proyectar la enseñanza basada en competencias 
en diferentes ámbitos de la actuación del profesorado. Laura Lodeiro, estudiante doctoral, presenta los primeros avances de un estudio 
cualitativo centrado en el trabajo con otros entre docentes universitarios. Ambos artículos plantean posiciones teóricas que abren la 
posibilidad de construir relaciones con las ponencias dominicanas.  

Con respecto a la universidad australiana, John Loughran, Decano de la Facultad de Educación, nos concedió el honor de hacerle una 
entrevista vía correo electrónico. Él nos relata sobre su trayectoria profesional que, a través de su obra escrita, lo ha posicionado como 
un importante teórico de la pedagogía para la formación docente. Dado el contexto anglosajón de las ideas planteadas por el profesor 
Loughran, la forma como él concibe la articulación entre la formación docente y el trabajo en equipo aporta una referencia aún más 
global a las experiencias dominicanas. 

Y, por último, en la sección “Notas Bibliográficas”, Laura Lehoux reseña un libro titulado Manual para la formación de equipos docentes. 
El libro fue seleccionado porque aporta una visión general sobre la mejora constante de las instituciones educativas a partir de procesos 
de coordinación de grupos. En esta misma sección, Laura Lehoux aprovecha la oportunidad para anunciar un libro de reciente circulación: 
Equipos Docentes y Nuevas Identidades Académicas. El trabajo en equipos docentes, según se puede leer en la contraportada de esa 
edición, constituye “un imperativo latente y un reto fundamental a la actual cultura organizativa docente, basada en el ejercicio individual 
del profesorado y en la fragmentación de tareas, de responsabilidades y del conocimiento”. Si las universidades de hoy se conciben como 
organizaciones que aprenden y su capital intelectual radica, sobre todo, en el profesorado, es cierto que constituye un reto fundamental 
concebir el aprendizaje desde su carácter social y el conocimiento como un patrimonio humano construido en comunidad. 
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Distinguidas damas:
Felicitaciones por los temas sobre lectura y escritura en la Educación Superior y por ser el Cuaderno de Pedagogía una acción formativa dentro de 
la política educativa. Además, se incentiva el desarrollo cultural y el buen hábito de la lecto-escritura.

ana castillo
Encargada de la Hemeroteca, PUCMM, Recinto Santo Tomás 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 propósito del más reciente Cuaderno de Pedagogía 
Universitaria,  dedicado al tema de la lectura y la escritura en la Universidad.

Desde hace ya más de dos años nuestro hijo, Víctor Miguel, había estado buscando información de universidades de los Estados Unidos para cursar estudios 
superiores de Música. Durante ese proceso de búsqueda nos llegó información y una copia del catálogo de Luther College, en el Estado de Iowa, EUA. 

Un tiempo después, cursando el Diplomado en Pedagogía Universitaria, conectamos lo aprendido sobre la importancia del primer año de estudio en 
una universidad con la lectura de la definición de los cursos PAIDEIA I y PAIDEIA II de Luther College. Eso nos motivó a compartir con los compañeros 
de clase el catálogo que habíamos recibido. Esa ocasión se convirtió en un redescubrir y valorar el primer año de estudio en la universidad y también la 
importancia de la lectura y la escritura durante el transcurso de las carreras de pregrado.

Víctor Miguel eligió Luther College para cursar grado de licenciatura y ha completado ya su primer año de estudios.

Todo lo que habíamos intuido, sobre la importancia de la lectura, y la escritura durante su formación se fue convirtiendo en una agradable realidad: en el 
momento en que se recibieron los documentos de admisión, también llegó un libro de lectura que debía estudiarse antes del primer día de classe. 

Luego de un año de estudios podemos afirmar que la formación recibida por Víctor Miguel está 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 año y las expectativas de lo que tendrá durante sus 
restantes tres años de su formación.

Si de alguna manera esta experiencia vivida por nosotros pudiera servir de provecho para la PUCMM y la República Dominicana, seria el asignar al primer 
año 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 formación académica.

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

Con saludos afectuosos,
Víctor Sigfrido Hernández y su esposa, Suk-lang Sang
Departamiento de Ingeniería Electrónica y Eletromecánica, Campus de Santiago

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

VoceS de nUeStroS lectoreS

Para comentar cualquier artículo puede referirse a: cuaderno@pucmmsti.edu.do
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VoceS de nUeStroS lectoreS

la Viii Peña PedaGóGica, 
Un eSPacio abierto al díáloGo

estos encuentros, de carácter informal entre el pro-
fesorado de la PUcMM, se organizan dos veces al año 
para compartir ideas y opiniones sobre los artículos 
del último ejemplar del cuaderno de Pedagogía Univer-
sitaria. el tema anterior fue “leer y escribir en la Uni-
versidad” y las reuniones se llevaron a cabo el 19 y el 20 
de mayo de 2010, en Santiago y en Santo domingo. a 
continuación reseñamos las ideas principales.

en Santiago
Uno de los articulistas, un profesor de Estomatología que 
escribió un texto referido a sus vivencias con el diario 
reflexivo docente, relató que si hubiera tenido que escribir 
el artículo en el momento actual, habría hecho un mejor 
texto. Esto así, porque sus experiencias con el diario fueron 
evolucionando. Por ejemplo, ahora comparte todos los días 
su diario con los estudiantes, al principio de la clase. Ellos leen 
cómo el profesor está 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 compañero. Por otra parte, este 
profesor añadió que con el diario docente 
se dio un proceso de maduración a partir 
de la escritura que condujo a innovaciones 
en el diseño didáctico de la asignatura. Así, 
los estudiantes de práctica clínica envían 
ahora al laboratorio los casos por vía 
electrónica, anexando una foto digital del 
color real de los dientes del paciente. Este 
cambio sencillo hace que el producto final 
tenga más calidad. Y, por último, pero no 
menos importante, los textos producidos 
en el diario a lo largo del tiempo sirvieron 
también para cooperar con la readecuación 
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 Estomatología y, en base a algunas 
sugerencias, se tomaron decisiones sobre contenidos y 
bibliografía en los nuevos programas. 

Este mismo profesor comentó sobre el orden de los artículos 
en el ejemplar anterior. Puntualizó que el de Paula Carlino 
y la reseña para Notas Bibliográficas sobre la experiencia 
de la Universidad de Cornell trataban sobre lo que se debe 

hacer con la lectura y la escritura en la universidad y, de forma 
complementaria, los textos de José Alejandro González y 
David Capellán daban pistas de cómo proceder. Luego, en 
el artículo de la profesora  Isabel Ruiz se ofrecía un ejemplo 
concreto de trabajo con la lectura y la escritura en el ámbito 
de la investigación. De este artículo, a él le llamó la atención 
que la profesora supervisa a los estudiantes con la elección 
de fuentes correctas de consulta: sólo artículos académicos 
de las bases de datos de la PUCMM y de Google Académico. 
El ejemplo le recordó una vez que una de sus estudiantes 
propuso un plan de tratamiento en una práctica clínica. Cuando 
la estudiante fue cuestionada sobre la fuente bibliográfica, 
ésta había sido extraída de Internet. Lamentablemente, el plan 
que ella proponía hacía ya 15 años que no se usaba. 

Durante el diálogo, en el grupo se retomó cuál era la 
intención central del ejemplar anterior: leer y escribir en 
la universidad tiene que ver con la introducción de los 
estudiantes a un mundo profesional. Para ello, el profesor 
conoce los principios filosóficos de la disciplina y la forma 
en que se construye conocimiento en ella, así como la 
manera en que la disciplina va evolucionando. Por tanto, no 
es en las asignaturas de español que se da esa introducción 
a las disciplinas y, además, la lectura y la escritura en la 
universidad es un aspecto complejo de la gestión académica; 
por ejemplo, el profesorado necesita acompañamiento de 
instancias institucionales creadas para ello. 

Ante el planteamiento anterior, un pro-
fesor preguntó ¿Entonces, por dónde se 
comienza a trabajar para el desarrollo de 
este aspecto en la gestión académica? 
Para responderle, se hizo hincapié en que 
la cultura discursiva de las disciplinas está 
en los Departamentos. Por tanto, debe 
ser un trabajo conjunto entre los Departa-
mentos, el Centro de Desarrollo Profesoral 
y las políticas de gestión académica que se 
diseñan desde la Vicerrectoría. Se puso el 
caso de universidades extranjeras donde 
se les exige a los profesores que publiquen 
anualmente en revistas especializadas. Este 
hecho se puntea y se valora, incidiendo en 
el salario. Se señaló 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 línea de investigación desarrollada 
en esa Institución. Estos hechos no son frecuentes en uni-
versidades dominicanas y, en algún 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 
Pedagogía Universitaria sea una instancia formativa en este 
sentido. Los profesores se leen mutuamente, se despierta la 
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curiosidad por saber qué hacen los demás colegas, se motiva 
a la participación con la escritura y se ofrecen visiones de ar-
ticulistas invitados.  
 
Se señaló el caso de que en la Universidad se ha logrado 
que se aumenten los créditos de la enseñanza del idioma 
inglés. Ahora son 9 asignaturas de Inglés, con un total de 42 
créditos, en contraste a 2 asignaturas de Español, con un 
total de 8 créditos. Además, el cupo de las clases de inglés 
no debe superar los 20 estudiantes. Al parecer, la necesidad 
del inglés es provocada por una lógica de mercado. Ante 
esto, cabe plantearse cuál es el lugar asignado al español, 
la lengua materna de nuestra Institución, la base para 
construir conocimiento. Esos créditos necesarios para la 
alfabetización académica deben darse en las asignaturas de 
las disciplinas. 

Se lanzó la pregunta sobre si un estudiante que sale del Ciclo 
Básico puede redactar un ensayo, es decir, un texto de corte 
argumentativo. Una respuesta fue que esto depende de la pre-
paración que trae desde el bachillerato. Sin embargo, se hizo 
énfasis en que, actualmente, los programas de Español I y II son 
mejores, aunque persiste la política de un alto número de estu-
diantes por aula, lo que dificulta el logro óptimo de resultados. 

en Santo domingo
Uno de los articulistas del ejemplar, que había sido invitado a la 
Peña para dialogar, agradeció la oportunidad que significaba 
para él publicar, pues su artículo era de corte técnico, es decir, 
tenía un abordaje desde la disciplina de la Lingüística. Dijo 
que había escuchado opiniones de colegas satisfechos con 
el ejemplar, 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 área, 
para dirigirse a lectores específicos. 

Luego de la participación del articulista, la conversación 
inició con una invitación a preguntarse qué había provocado 
la lectura del ejemplar en el profesorado presente. 

Una profesora de Arquitectura relató que sus estudiantes 
de nuevo ingreso perciben la lectura y la escritura como 
una catástrofe personal. Los jóvenes consideran que si han 
elegido dicha carrera es porque van a leer planos e imágenes. 
Por eso, a la hora de producir, como adolecen de poco manejo 
de textos teóricos, los que vienen mejor formados del bachi-
llerato, se desempeñan mejor. Esta profesora ha decidido in-
cluir más escritura en los compromisos. Asignar la escritura 
de algo básico 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-
tación gráfica, pues es el contenido lo que transmite. Otra 
profesora contó que, cuando trabajaba en Ciclo Básico, los 
estudiantes de las carreras de las Ingenierías y Arquitectura 
se preguntaban para qué servían las materias de Español, 
pues consideraban que las mismas eran convenientes solo 
para los psicólogos, los abogados  y  las personas del área 
de Humanidades. 

Un profesor de Ingeniería Civil dijo que la lectura del Editorial 
de ese ejemplar del Cuaderno lo había impactado de manera 
positiva, pues él entendía que existía coherencia entre el tema 
del que se estaba tratando y la forma en que  la escritura estaba 
siendo usada en ese texto. Puntualizó que el bajo nivel de las 
destrezas de escritura es el mayor obstáculo para presentar 
trabajos de investigación en Ingeniería Civil. Preocupado por 
este hecho, añadió que en el Departamento se está tratando 
de crear un boletín de Ingeniería Civil y esta inquietud lo había 
llevado a leer con mucho interés el Cuaderno y a participar de 
la Peña Pedagógica. 

Una de las asistentes consideró que la revista reflejaba 
integridad y transparencia; puntualizó que le gustó un co-
mentario en Voces de Nuestros Lectores, donde se dejaba 
entrever una posición crítica frente a lo que había sido pu-
blicado. Darse cuenta de estas cosas la llevavarían a seguir 
siendo una lectora asidua del Cuaderno. 

Se compartió 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 círculo de creación 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 discutía 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 lo oral, lo escrito y lo gráfico. 
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Introducción
Una vez, oí a un político de la Educación Su-
perior en España que él se daría por satis-
fecho si, durante su gestión, 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-
vación. Aunque, afortunadamente, las cosas 
están cambiando en los últimos tiempos, 
la tendencia general de los docentes uni-
versitarios es moverse en el marco de una 
fuerte autonomía de actuación didáctica. 
La Universidad está llena de personas de 
altas cualidades, como científicos, 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 institución como 
sistema y las carreras como proyecto de 
formación, tienen necesidad de una notable 
consistencia y continuidad. Eso requiere que 
se refuerce la coordinación y la contingencia 
de las aportaciones individuales y se hace 
exigible el trabajo en equipo, aunque ello 
pudiera significar alguna pérdida en la au-
tonomía personal y en la riqueza que como 
individuos podemos aportar.

La aparición 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 difícil que 

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

Ése 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 artículo en torno a los dos 
grandes ejes que configuran la propuesta 
recogida en el título: enseñanza basada 
en competencias y trabajo docente en 
equipo. Planteados esos dos puntos de 
partida veremos los cinco grandes ám-
bitos sobre los que se proyecta ese estilo 
de acción. Algo así como si la puesta en 
práctica 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 
actuación educativa del profesorado.

1. El primer punto de referencia para una 
puesta en práctica del enfoque por com-
petencias es el currículo escolar. Es por la 
forma en que desde el currículo se estruc-
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turan y conciben las competencias (y, desde las competen-
cias, el currículo) por lo que muchos critican el modelo. En 
opinión de quienes critican este enfoque, hablar de com-
petencias es tener una visión reducida del sentido de la 
educación, preparar a los sujetos para un trabajo y pervertir 
el sentido más intelectual y humano de la formación. Res-
petando su posición, aquí se opina lo contrario. Pero es im-
portante partir de ahí para evitar malentendidos. 

2. Por otra parte, plantearse el trabajo educativo basándose 
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 
memorístico 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 tiene sus peculiaridades: lo cognitivo se mezcla 
con lo manual y ambos con las actitudes y disposiciones. 

4. Y, finalmente, las ideas sobre competencias tienen que 
proyectarse sobre la dimensión práctica de la educación, 
sobre la didáctica. Y, en ese sentido, han de tener su desa-
rrollo tanto en lo que se refiere a la planificación, la se-
lección de contenidos, la metodología y, por supuesto, la 
evaluación. 

5. Con todo eso, nunca sabremos si el modelo de competencias 
funciona bien en nuestras escuelas hasta que no vayamos 
acumulando experiencia en su uso, habilitando buenas 
prácticas que nos puedan servir de referentes. 

Esos son los puntos que trataré de desarrollar en este 
artículo. Vayamos a ellos. 

i. las competencias en la docencia Universitaria 
Hace unos días platicaba con un compañero en relación a una 
maestría que acabamos de poner en marcha para formar al 
profesorado de enseñanza secundaria. Hablábamos de lo 
que pretendíamos con el curso de la maestría que ambos 
estábamos impartiendo. Ambos dábamos el mismo curso, 
pero en distintos grupos de especialidad. Para él, el objetivo 
era que los estudiantes salieran del curso siendo capaces de 
tener una visión crítica de lo que sucede en las escuelas, desde 
el currículo que se imparte a las relaciones que se mantienen, 
etc. Para lograrlo, les había proporcionado algunos textos que 
leían y discutían en clase. Estaba contento.

Es un buen sistema, pensé para mí, pero tiene poco que ver 
con un modelo basado en competencias o, quizás, es que yo 
no se lo veo. El conocimiento se relaciona consigo mismo, no 
se aplica a saber hacer algo. La nueva información que se re-

cibe resulta, probablemente, comprensible para los sujetos 
y éstos son capaces de operar mentalmente con ella, pero 
no se da el salto de la “comprensión conceptual” a su “opera-
cionalización pragmática”, a saber utilizar ese conocimiento 
para resolver un problema, elaborar un producto y analizar 
una situación específica. 

Quedarse en la mera manipulación manual resulta, a todas 
luces, insuficiente. Y no se entiende cómo se podría 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 
rédito, resulta insuficiente. Al menos desde el modelo de las 
competencias. Por eso, en mi curso, en el que también hicimos 
reflexiones y analizamos textos, les pedí  que programaran 
un curso en la plataforma Dokeos. Ello me ayudaría a ver, en 
la práctica, si realmente habían entendido o no algunas de las 
cuestiones teóricas que habíamos trabajado.

En ese dilema epistemológico se mueven las competencias. 
Y eso es lo que ha convertido su aparición en un debate téc-
nico y, también, ideológico. La escuela del desarrollo intelec-
tual, la del conocimiento por su valor intrínseco, la escuela de 
los conocimientos relevantes, aunque no sean “útiles”, se ve 
enfrentada a exigencias que alteran esos parámetros, que 
la hacen más práctica, más vinculada a la vida profesional 
(y a la vida, sin más). Sería estúpido contraponer la escuela 
de la inteligencia a la de las manualidades, o la filosofía a la 
química. Pero sirve de poco saber las reglas gramaticales de 
una lengua si eso no te sirve para comunicarte en esa lengua, 
o poder repetir 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 integración 
de tres componentes sustanciales de todo aprendizaje: el 
saber algo, más el saber cómo utilizar eso que se sabe, in-
cluyendo, cuando resulta relevante, el saber comportarse 
(bien) de acuerdo a la situación.

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

En resumen, sobre las competencias se han ido desarro-
llando en estos últimos años 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, cuánta 
ideología neoliberal está implícita en este enfoque educa-
tivo, etc.); otro, que presta atención a su desarrollo técnico 
(cómo se trabaja por competencias, qué tipo de planeación 
curricular se requiere, qué condiciones de organización es-
colar se requieren, cómo se evalúan los aprendizajes, etc.). 
Y, finalmente, existe un discurso cultural al que, lamentable-
mente, tardaremos en llegar porque requiere, al menos para 
algunos docentes, un cambio de chip, otra forma de ver la 
enseñanza y el aprendizaje: pensar que enseñar no es trans-
ferir información de profesores a estudiantes, sino lograr 
que los estudiantes sean capaces de desarrollar aquel tipo 
de acciones que van implícitas en los nuevos aprendizajes 
y son reflejo de un buen dominio de los conceptos y las her-
ramientas de las diversas áreas curriculares.

Esta perspectiva de las competencias como espacio de 
trabajo escolar podría ayudarnos a transformar todo el 
sistema educativo, incluyendo los procesos de formación 
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 en ellas; y, de la misma manera, para que los futuros 
profesores posean esas competencias que luego han de ser 
capaces de enseñar a sus estudiantes, quienes formen a esos 
profesores deberán tenerlas también. O de lo contrario, que 
es lo que sucede ahora, se romperá la cadena.

Para ser coherentes, el profesorado no necesita sólo saber 
sobre competencias (lo que correspondería con el modelo 
clásico de aprendizajes basados en meros conocimientos), sino 
ser competente en el manejo didáctico de las competencias. 
Eso implica, primero, tener ideas claras (incluso críticas) 

sobre las competencias y, además, ser capaces de aplicarlas 
a la práctica concreta en la que trabajan como docentes. Y, 
dado que no será fácil el cambio, tener una actitud paciente y 
voluntariosa para hacerlo de la mejor 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.

Lo primero que cabría señalar con respecto al trabajo en equipo 
en la universidad es que no resulta fácil ni familiar al profeso-
rado. Tampoco es que resulte imposible. De ninguna manera. 
No es fácil pero es posible y, de hecho, hay muchos grupos de 
trabajo funcionando de una manera bastante eficaz.

La cultura de trabajo universitario está más asentada en 
la “discrecionalidad” y el trabajo independiente. Maassen 
y Potman (1990) definieron las instituciones de Educación 
Superior como “burocracias profesionales”. Las burocracias 
profesionales están constituidas por personas de alta 
cualificación que tienden a trabajar de manera aislada. Cada 
uno de ellos/as, o cada grupo de ellos, trabaja en una especie 
de casilla (pigeonhole) cerrada y autónoma. Eso hace difícil, o 
visto desde otra perspectiva, innecesaria, la coordinación.

No todo es negativo en esta estructura atomizada de fun-
cionamiento. La universidad como organización precisa de 
un cierto nivel de caos para resultar rica en sus aportaciones. 
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 más adecuado, acaba haciendo imposible la 
innovación y el desarrollo de proyectos institucionales. Por 
eso, el trabajo en equipo debe aparecer como un recurso de 
potenciación y complementariedad de las habilidades indi-
viduales, más 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 
dirección de subdividir progresivamente funciones y actua-
ciones. Al socaire de los vientos favorables a la especialización, 
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 años 
70, Filosofía y Letras, han nacido en la actualidad no menos 
de 10 Facultades y algo más de 20 carreras diferentes. Una 
consecuencia natural de esa progresiva subdivisión/especia-
lización ha sido el mayor nivel de autonomía en la forma de a-
frontar las tareas. Se ha venido produciendo, de esta manera, 
una fuerte diseminación de las estructuras de toma de deci-
siones y un claro predominio de la acción individual sobre la 
colectiva. Al menos, ése es el panorama que se observa con 
facilidad en las universidades públicas: nuevas estructuras 
organizativas, nuevas carreras, nuevos departamentos, ma-
terias más cortas, etc. Y ese proceso de diseminación no se 
ha visto compensado por estructuras de coordinación desti-
nadas a garantizar la unidad de acción de la que se partía.

Los trabajos clásicos de Mintzberg (1983) identificaron  al-
gunos de los problemas que suelen surgir en las organiza-
ciones en las que se produce esta situación de amplia au-
tonomía de los  profesionales que trabajan en ellas:

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

b) El problema de la discrecionalidad (que cada uno actúe 
según su mejor criterio).
“El problema de la discrecionalidad no solamente hace posible 
que los profesionales ignoren las necesidades reales de sus 
clientes; llega incluso a posibilitar que muchos de ellos lleguen 
a ignorar las necesidades de la organización... Son leales a su 
profesión, no al lugar donde tienen que ejercerla” (p.208).

c) El problema de la innovación.
Toda innovación que pretenda romper la estructura de las 
casillas preexistentes tendrá fuertes dificultades para 
afianzarse. La tendencia a la homeostasis se multiplica en 
función del grado de diversificación interna de la estruc-
tura (hay que atender a más intereses) y de la rigidez de 

sus componentes. De esta manera, cualquier nueva pro-
puesta de innovación, sea organizativa o curricular, tiene 
un complicado pronóstico y se verá forzada a hacer tran-
sacciones con las viejas casillas ya establecidas. 

Creo que esas tres notas de Mintzberg definen acepta-
blemente la situación del profesorado y forman parte de 
la experiencia vivida por muchos de nosotros en nuestra 
vida académica. Los profesores vivimos tan intensamente 
nuestra autonomía ideológica, científica y didáctica que se 
nos hace pesado cualquier proceso que tienda a romper ese 
status quo. Nuestra actuación como sujetos singulares en 
un contexto de alto prestigio como es la universidad, genera 
un marco profesional muy especial en el que se hace difícil la 
coordinación y la conexión interna del trabajo de cada cual. 

Así pues, uno de los aspectos a tomar en consideración a 
la hora de embarcarse en un enfoque docente basado en 
competencias es que la condición 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-
ganización de tiempos y espacios para buscar una mayor 
funcionalidad, introducción de programas de supervisión y 
control, reforzamiento de las estructuras de coordinación, 
etc.) puede ser leído como una agresión al actual equilibrio o 
a los  intereses consolidados de individuos o grupos. En ese 
contexto, las diversas instancias constituidas (piénsese 
en áreas de conocimiento, facultades, institutos, departa-
mentos y grupos de profesores de disciplinas concretas) 
van reforzando, 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 mínimo 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 deberíamos ser pesimistas. Es cierto que no 
se trata de una cultura demasiado extendida en las institu-
ciones de Educación Superior, pero no es menos cierto que 
ya hay muchísimas experiencias de equipos docentes tra-
bajando de una manera excelente. Hemos podido, incluso, 
llegar a establecer una especie de taxonomía de los modelos 
de colaboración 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 análisis de “buenas prácticas” docentes en la universidad, 
Laura Lodeiro (2008) pudo identificar experiencias de cola-
boración que se podrían ubicar en cinco niveles: 

1. Modelo de colegialidad impuesta.
Son aquellas experiencias en las que la colaboración 
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se impone top-down por decisión de los responsables 
de la institución. Con frecuencia, son prácticas sólo 
formalmente colaborativas y que carecen del “espíritu” e 
implicación personal que requiere ese estilo de trabajo.

2. Modelo coyuntural por contigüidad.
En esta tipología lo que predomina es la sincronía o 
yuxtaposición. En realidad, los profesores no trabajan en 
equipo sino que ajustan sus acciones para que coincidan o 
se sucedan en el tiempo y en los contenidos o actividades 
a desarrollar. Esta consideración podría 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 coordinación 
pero no se avanza en integración.

3. Modelo compartido.
En este caso sí que se produce algún nivel de integración 
en las propuestas compartidas. Los profesores/as 
participantes en la experiencia diseñan conjuntamente el 
proceso a seguir y participan en su puesta en práctica.

4. Modelo de Red trans-disciplinar.
El mérito de esta categoría es que se gana no solamente 
en coordinación, sino que se generan espacios interdiscipli-
nares. La integración resulta más laboriosa pero también más 
rica en cuanto a sus efectos sobre el aprendizaje. Los estudi-
antes aprenden a relacionar contenidos y herramientas pro-
venientes de diversos campos y eso les capacita para poder 
afrontar problemas o situaciones más complejas.

5. Modelo Institucional.
Es cuando la institución, como tal, plantea como política 
de desarrollo el modelo colaborativo. La colaboración 
ya no depende de la voluntad individual o grupal del 
profesorado, sino que se establece como modus operandi 
de la institución. En algunos casos  se puede correr el riesgo 
de retroceder al nivel 1 (la “colegialidad forzada”), pero por 
lo general, las instituciones logran salvaguardar el sentido 
de esta modalidad de funcionamiento que, de ir todo bien, 
a medida que se va afianzando va convirtiéndose en una 
auténtica “cultura de la colaboración”. 

En pocas palabras, no es imposible acceder a fórmulas 
de trabajo en equipo y de integración curricular, pero 
ese tipo de iniciativas han de planificarse tomando en 
consideración la necesidad de romper con la cultura 
institucional individualista. Es decir, han de ser planteadas 
como procesos de innovación cuyas primeras fases han de 
consumir notable energía en la modificación de la tendencia 
al individualismo y en la génesis de una nueva motivación en 
sujetos y grupos más acostumbrados a trabajar de forma 
autónoma y aislada.

iii. competencias y currículo escolar
Vistos ya los dos aspectos (competencias y trabajo en 
equipo) que servirán de guía al razonamiento general de 
este texto, pasemos a considerar los diversos ámbitos 
sobre los que la unión entre ambos se proyecta. En primer 
lugar, el currículo formativo que, en las universidades se 
concreta y 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 currículo formativo completo, equili-
brado y enriquecedor. Cuando nos referimos al currículo 
hablamos de un proyecto de formación que las universi-
dades diseñan de forma que se cumpla el doble objetivo de 
la Educación Superior: propiciar un desarrollo integral de los 
estudiantes como futuros profesionales y propiciar su me-
jora como personas, así como facilitar su integración social. 

Por tanto, no está fuera de lugar la discusión sobre el sentido 
que tienen las competencias en la formación de los estudi-
antes. Si eso fuera cierto, parecería lógico que quienes se 
oponen al enfoque por competencias lo hicieran por entender 
que este modelo restringe el sentido de la formación porque 
olvida espacios relevantes del desarrollo de los sujetos y 
porque vincula en exceso la formación al empleo o a las exi-
gencias de la sociedad. Ser competente no puede reducirse a 
estar en competición permanente con los demás; tampoco 
puede reducirse su significado a estar preparado para desem-
peñar un empleo y ni siquiera puede reducirse a aprender 
cosas prácticas o desarrollar destrezas. 

Por eso, me gustaría insistir en que la educación basada en 
competencias (pese a que el origen del concepto compe-
tencia provenga del ámbito de la formación profesional) es 
un tipo de educación que cubre todos los ámbitos 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 educación infantil hasta 
las maestrías. 

iV. competencias y teoría Pedagógica
La Pedagogía ha tenido como objetivo el analizar cómo los 
sujetos aprenden y se desarrollan de la mejor manera posible. 
Pero no es una ciencia que parta de principios inmutables, 
sino de la búsqueda de adaptar las prácticas pedagógicas a 
las características particulares de los sujetos (caracterís-
ticas que, a la postre, son tanto individuales como sociales y 
culturales). De ahí 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 día 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 disposición como educa-
dores) como nuestros estudiantes han cambiado.

Quizás las competencias puedan ayudarnos en esa línea de 
cambio. ¿Recuerdan aquel principio pedagógico que postu-
laba: “dímelo y lo olvidaré; enséñamelo y lo recordaré; implí-
came y aprenderé; apártate y actuaré”? Puede venir bien 
para analizar la relación necesaria entre enfoque de compe-
tencias y aprendizaje. Son ideas importantes cualquiera sea 
el tipo de docencia que ejercitemos, pero obtienen especial 
resonancia cuando hablamos de competencias.

Una enseñanza demasiado ligada al decir, a la transmisión de 
información, resulta menos apropiada (internet y los celulares 
han ido dificultando la capacidad de atender mensajes o 
textos largos). Por tanto: dímelo y lo olvidaré. Pero no corre 
mejor suerte nuestra intervención 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 propósito de muchas pedagogías convencionales. Por 
eso: enséñamelo y lo recordaré. Más interesante es buscar 
mecanismos para que los sujetos se impliquen y conviertan 
en protagonistas de un aprendizaje que requerirá que 
actúen, 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: implícame 
y aprenderé (más gustosamente). Pero el aprendizaje pleno 
sólo llega cuando el profesor es capaz de dejar actuar a sus 
estudiantes, que  se arriesguen, que codifiquen lo que han 
recibido por vía auditiva para convertirlo en acciones. Un viejo 
dicho español, lamentablemente bastante cursi, dice que “los 
buenos profesores forman a sus alumnos como los mares 
forman los continentes, retirándose”. En todo caso, ésa es 
la idea: apártate y actuaré. En eso, las competencias llevan 
mucha ventaja sobre los modelos basados en la información: 
siempre incluyen actividades y requieren actuar, cada vez de 
una manera más autónoma, para aplicar lo aprendido.

El trabajo por competencias, tiende también a dar res-
puesta a los nuevos parámetros en que actúan nuestros 
estudiantes. La nueva cultura audiovisual e informática, en 
la que muchos de ellos se han criado, ha producido cambios 
significativos en los sentidos que actúan como  receptores 
prioritarios. Mantener un proceso de enseñanza basado 
en el hablar (profesor/a) y escuchar (estudiante) no resulta 
funcional en un mundo icónico y manual. Los estudiantes 
precisan estímulos visuales que faciliten la decodificación 
y espacios para actuar, de modo que, la mera audición dé 
lugar a un proceso que requiera la “reconstrucción personal 

de los inputs” recibidos. Las competencias no se consiguen 
escuchando y acumulando información, sino actuando, 
manejando los conocimientos y perfeccionando progresi-
vamente nuestra capacidad de trasladar la idea a una ope-
ración práctica efectiva.

V. competencias y aprendizaje 
Ya lo he ido señalando en puntos anteriores, el modelo de 
competencias no pretende hacer tábula rasa de otros 
enfoques de la enseñanza. Sería inverosímil. Hay muchas 
visiones del aprender (casi tantas como aprendices y, desde 
luego, tantas como formas de entender el aprendizaje). 
Al margen de los aprendizajes conductuales adquiridos a 
través de la repetición o los aprendizajes memorísticos 
de la escuela tradicional, otros muchos enfoques han ido 
configurando modos diferentes de entender qué significa 
o 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 problemáticas 
(aprendizaje reflexivo); el aprender como ir construyendo 
conocimientos nuevos a partir de los que ya se poseen 
(aprendizaje constructivista), etc. Las competencias aluden 
a un enfoque en el que aprender significa ser capaz de “usar 
el conocimiento” para elaborar un producto, resolver un 
problema, redactar un informe, analizar un caso, etc. 

Un proceso normal de aprendizaje podría sintetizarse en 
ocho etapas: 1) se recibe una nueva información; 2) de esa 
información, normalmente, unas cosas se entienden mejor y 
otras no tanto, quedando, por tanto, lagunas en la compren-
sión; 3) lagunas que es preciso subsanar con nuevo acopio de 
información y explicaciones; 4) bien entendida la cuestión se 
precisa movilizar ese conocimiento para aplicarlo a alguna ac-
tividad; 5) la aplicación suscitará nuevas dudas y preguntas; 6) 
dudas que es preciso resolver a través de nuevas información 
y/o explicaciones; 7) la transferencia permitirá comprobar 
que el aprendizaje va más allá de una aplicación mecánica a 
una situación concreta; 8) y así, finalmente, podemos llegar a 
la meta de un aprendizaje profundo y bien asentado.

Ya se puede observar que la lección magistral no resulta 
suficiente para cubrir cada una de las fases. Cubre bien 
aquellas en las que se necesitan nuevos inputs informativos 
pero no las que se refieren al procesamiento mental o la 
aplicación que cada estudiante hace de esa información. En 
esos momentos suelen ser más ricas las aportaciones de los 
compañeros que las del propio docente. Los estudiantes se 
sienten más libres de poder señalar lo que no entienden o no 
saben hacer cuando están trabajando con colegas. El modelo 
de competencias se acomoda muy bien a este esquema 
del aprendizaje. La práctica siempre está 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 través de la 
teoría).

Vi. competencias y didáctica 
Si la Pedagogía es la ciencia de la educación, la Didáctica 
es la ciencia (o algo que se aproxime a lo científico) sobre la 
enseñanza y el aprendizaje. Estudia esas dimensiones tanto 
en sus aspectos conceptuales como en los operativos. Por 
eso, relacionar las competencias con la Didáctica implica 
entrar en el discurso práctico de cómo llevar a cabo un pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje basado en el trabajo por 
competencias. Proceso que comporta varios componentes: 
planificación, selección de contenidos, metodologías y 
evaluación. En todos ellos, el enfoque por competencias 
introduce modificaciones sustantivas con respecto a otros 
enfoques de la enseñanza. Aunque solo sea someramente, 
señalaremos algunos de esos cambios.

Competencias y Planificación
Por lo general, los modelos basados en competencias 
se diseñan a partir de lo que se denomina planificación 
retrospectiva. Por ello, montar un programa formativo 
basado en competencias requiere, en primer 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 cara a la planificación porque 
la racionaliza, pero a la vez, la enriquece porque evita las 
superposiciones, el riesgo de que se atiendan sólo ciertos 
aspectos de la formación (por ejemplo, sólo habilidades o 
sólo conocimientos) en detrimento de una visión completa e 
integral de la misma. La diferenciación entre competencias 
específicas y competencias generales nos obliga a realizar 
esta previsión de forma que seamos conscientes, desde el 
inicio del proceso, de qué es, al menos en términos generales, 
lo que pretendemos trabajar en él. 

Incorporar competencias en la planificación también 
supone prestar atención a la condición de la parsimonia, un 
principio del diseño curricular que normalmente suele re-
sultar marginal y al que nadie le presta excesiva atención. 
No podemos incorporar a nuestro diseño más metas que 
las que estamos en condiciones de lograr. No se trata de 
incluir todo lo que podría ser beneficioso, sino solamente 
aquello cuya consecución estamos interesados en garan-
tizar. No suele suceder así con el apartado de los objetivos: 
se cubría según lo ordenado, se incluía en él todo lo que 
pareciera deseable para ese público. Pero después, nunca 
más se miraba para el compromiso asumido en el apartado 
de objetivos. Una cosa similar puede pasar con las compe-
tencias. Se podrían incluir una infinidad de competencias en 

la planeación pero, luego, si no se atiende a su desarrollo es-
pecífico durante el proceso y tampoco en la evaluación, no 
nos ha servido de nada. La viabilidad tiene que ver con esa 
condición de la parsimonia. 

Planificar un proyecto educativo basado en competencias 
requiere incluir las competencias específicas de la materia o 
ámbito al que pertenezca y también aquellas competencias 
genéricas que nos haya correspondido trabajar dentro del 
proyecto curricular.  Sólo de esta manera, los aprendizajes 
van integrando elementos más disciplinares con otros que 
tienen un sentido más transversal (expresión oral, escrita, 
trabajo en grupo, espíritu crítico, manejo de recursos 
informáticos, idiomas, etc.).

Competencias y selección de contenidos
Con frecuencia, los contenidos son impuestos por su relevancia 
dentro de una materia, por su presencia en el libro de texto que 
utilizamos, por su vinculación al contexto local, etc. No parece 
fácil que el trabajo por competencias rompa este estilo de 
trabajo, pero el hacerlo sería 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, seleccionábamos las 
competencias que precisábamos trabajar. B) Una vez selec-
cionadas, las diseccionábamos tratando de identificar las 
correspondientes subcompetencias. C) Posteriormente, 
tratábamos de establecer el nivel de dominio de cada sub-
competencia estableciendo las preguntas a las que debería 
ser capaz de responder el aprendiz al finalizar el curso. 
Algunas de esas preguntas se referían a actividades prác-
ticas. D) En cuarto lugar, tratábamos de identificar los cono-
cimientos y habilidades que precisaban poseer para poder 
responder a las preguntan anteriores. De ahí salían los con-
tenidos: aquellos que les podría ayudar a responder las pre-
guntas planteadas. E) Finalmente, señalábamos qué tipo de 
actividad (un trabajo práctico, elaborar un producto, hacer 
un esquema, resolver un problema, etc.) podría indicar que 
quien la hiciera había adquirido la competencia.

Esto es, los contenidos se seleccionaban en función del tipo de 
competencias que se deseaban desarrollar. Con frecuencia 
esta forma de afrontar el tema de los contenidos necesita 
romper la estructura rígida de las disciplinas, incluyendo 
contenidos pertenecientes a diversas disciplinas.

Por otro lado, puesto que el trabajo por competencias 
consume más tiempo que la enseñanza expositiva, conviene 
establecer ciertas prioridades en cuanto a los contenidos. 
Por eso, señalo la importancia de establecer niveles: 
contenidos imprescindibles (must), contenidos necesarios 
(should) y contenidos convenientes (could). Nunca podrían 
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faltar los primeros, habría que prestar la relevancia precisa 
a los segundos y convendría alcanzar los terceros. 

Competencias y metodología
Las competencias condicionan fuertemente la metodología, 
sobre todo, las competencias generales. Por eso, hay que 
escoger pocas para poderlas trabajar. 

Si una de las competencias que escojo (o 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-
bles estrategias. Supongamos que escojo la de los mapas con-
ceptuales porque la materia que trabajo se adapta bien a ello 
y, además, puede ser, sin duda, muy interesante para reforzar 
la estructura lógica de lo que los estudiantes aprenden tanto 
en mi materia como en otras. Bien, pues lo que queda claro 
es que esa decisión me condicionará toda la metodología. A 
cada tema que abordemos, mis estudiantes deberán hacer el 
correspondiente mapa conceptual hasta que afiancen su do-
minio. Finalmente deberé evaluar también si han logrado o no 
dominar la técnica de los mapas conceptuales para organizar 
los contenidos aprendidos. Si lo hago así, no puedo estar 
atendiendo a muchas competencias generales. Me bastarán 
una o dos para centrarme en ellas. Incluir muchas, sólo signifi-
cará que no les prestaré especial atención a ninguna.

El trabajo por competencias plantea exigencias de espacios 
y tiempos. Los espacios de trabajo no pueden ser muy 
cortos. Si incluimos el desarrollo de actividades prácticas 
(trabajo por proyectos, resolución de casos, presentación 
de informes por parte de los estudiantes, etc.), eso suele 
exigir unidades temporales más amplias que aquellas 
en las que sólo se explicaba, otro tanto cabe señalar con 
respecto a los espacios. Dar una conferencia o explicar un 
tema se puede hacer en cualquier espacio. Algunas de las 
metodologías propias del trabajo por competencias como 
el PBL (Aprendizaje Basado en Problemas, en español) 
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 metodologías se casan bien con el enfoque de 
competencias. Deben incluir, necesariamente, momentos 
de actividades prácticas. Sería aconsejable que posibili-
taran la integración de contenidos de diversa naturaleza. 
Por eso, se cita siempre la necesidad de usar una batería 
amplia y diversificada de metodologías que permita ac-
ceder al conocimiento a través de distintos itinerarios: 
trabajo sobre casos, elaboración de productos, diseño de 
procesos, aprendizaje basado en problemas, método de 
proyectos, trabajo autónomo que requiera la elaboración y 
presentación de informes, etc.

Competencias y evaluación
También la evaluación debe sufrir reajustes en el tránsito de 
un modelo de enseñanza nocional a un modelo basado en com-
petencias. La primera condición es obvia: la evaluación debe 
incluir siempre algún proceso práctico que suponga la apli-
cación de conocimientos teóricos en contextos complejos.

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

Por lo general, dado que la evaluación por competencias ha 
de estar basada, sobre todo, en el desempeño (la capacidad 
de utilizar los conocimientos adquiridos para resolver 
una situación problemática), 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. Así, 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 está de más señalar que también las competencias 
generales deberían 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 expresión oral o escrita, con las 
estrategias de estudio, con el manejo de bases de datos, 
con las habilidades informáticas o lingüísticas, 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 enseñar 
una competencia. A quien le toque enseñarla debe saber que 
ha de trabajar tanto la parte conceptual como la parte prác-
tica de la competencia, ha de emplearla de manera reiterada 
en su metodología y ha de evaluarla. Si como decía antes, he 
(o me han) incluido en mi clase 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 enseñarles a realizarlos, incluyendo 
el manejo del software apropiado, y repetir esa práctica en 
todos los temas de mi programa (componente “habilidades 
y destrezas” de la competencia) 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 formación, aunque no tenga nada que ver con 
los contenidos específicos de la materia que imparto.

Vii. las buenas Prácticas
Hasta aquí, hemos hablado de las competencias como una 
opción docente que constituye una interesante innovación 
en la forma de enseñar y aprender en la universidad. 
Pero, al igual que cualquier innovación, el trabajo por 
competencias plantea exigencias y condiciones de diverso 
tipo: organizativas, profesionales, de recursos, etc. Algunas 
de esas condiciones ya las hemos mencionado. No hemos 
dicho nada, en cambio, de una de las condiciones básicas: 
la formación del profesorado que va desarrollar el sistema. 
Trabajar por competencias exige ser competente en el 
manejo didáctico 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. Ni se conseguirá 
por mucho que una ley nos obligue a hacerlo. Requiere montar 
equipos de trabajo, formarse y experimentar con el modelo 
hasta que vayamos adquiriendo dominio en su formulación 
y empleo en la docencia. Es así como se van alcanzando 
buenas prácticas docentes basadas en competencias.

En cualquier caso,  tratando de resumir lo que hemos ido 
viendo, trabajar por competencias incluye una serie de 
condiciones básicas que deben caracterizar los procesos 
de enseñanza aprendizaje:
• Integrar la teoría y la práctica. Aprender significa ser 

capaz de movilizar y usar los conocimientos conceptuales 
para poder desarrollar procesos prácticos que suponen la 
aplicación de aquellos.

• Pensar el proceso de enseñanza – 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) 
o en actitudes y valores.

• Crear espacios interdisciplinares que permitan integrar 
conocimientos de diversa naturaleza, de diversas fuentes, 
con diferente nivel de credibilidad (para ir aprendiendo a 
discriminar), etc.

• Esos espacios interdisciplinares tienen más sentido 
cuando el grupo de profesores trabaja en equipo. De ese 
modelo de docencia aprenderán también los estudiantes 
a trabajar en equipo.

• Como ya se ha señalado, un proceso de aprendizaje de 
competencias que necesariamente ha de incluir la apli-
cación práctica y/o la reiteración de actuaciones para al-
canzar el dominio de las mismas, requiere de más 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 ahí 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 expresión escrita, 
la documentación, el trabajo por proyectos, el manejo de 
idiomas, la investigación, etc. 

En definitiva, como ya he señalado en un punto anterior, 
el diseño y ejecución efectiva de proyectos educativos 
basados en competencias es un proceso complejo que 
engloba diferentes niveles de actuación: el teórico (la 
justificación y explicación del modelo); el didáctico (su 
puesta en práctica) y el cultural (su integración en nuestro 
esquema de creencias y convicciones). En cualquier caso, 
ese largo camino precisa de modelos y referentes prácticos 
que ayuden a entender en lo concreto y experiencial cómo 
se lleva a cabo, cómo lo han hecho otros. Requiere poder 
visualizarlo, para hacerse una idea operativa de lo que 
puede implicar, más allá de las ideas repetidas cien veces, 
la puesta en práctica de un sistema de enseñanza basado en 
competencias. Eso es lo que se puede conseguir a través del 
análisis de buenas prácticas docentes. Nada diferente a lo 
que se hace en otras profesiones.

Viii. Final
Hasta aquí mi aportación. Estoy convencido de que el 
enfoque por competencias puede revolucionar nuestra 
enseñanza. Este enfoque, heredero de la filosofía de 
Dewey de “aprender haciendo”, puede hacernos retornar 
hacia planteamientos más prácticos en el desarrollo de 
los procesos de aprendizaje. No cabe duda de que se trata 
de procesos complejos tanto en su concepción como en su 
desarrollo práctico. Pero, como escuché a alguien el otro 
día, “hay que intentar que las grandes ideas parezcan, al final 
pequeñas, superficiales y cotidianas”. Eso puede ayudar a 
que nos sintamos más motivados a asumirlas. Ojalá estas 
ideas sencillas que he tratado de exponer puedan servir a 
alguien para transformar su enseñanza. Eso me encantaría.
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Contextualización y objetivos
Este trabajo forma parte del proyecto Visi-
bilidad1, dirigido por el Dr. Miguel Ángel Za-
balza. El proyecto se inició en el año 2004 y 
en él participan 6 universidades españolas 
(A Coruña, Politécnica de Valencia, Pública 
de Navarra, Rovira i Virgili, Santiago de Com-
postela y Vigo). Su objetivo es identificar 
y hacer visibles el pensamiento y las prác-
ticas de “buenos docentes” universitarios de 
manera tal que haga posible el debate didác-
tico y pueda servir, además, como referente 
para que otros docentes puedan analizar su 
propia práctica y, de ser preciso reajustarla.

En el desarrollo de dicho proyecto se han 
identificado los criterios básicos de una 
buena docencia. Se analiza cómo ha ido 
llegando a ese nivel de calidad y cómo lo 
desarrolla el profesorado seleccionado 
(comienzos, evolución, planificación, eva-
luación, ideas generales sobre docencia 
universitaria, etc.).  En base a estos crite-
rios de calidad surgen, posteriormente, 
una serie de estudios transversales en re-
lación a la muestra del proyecto general.

Para cada uno de estos estudios especia-
lizados se seleccionan los casos particular-
mente interesantes en relación a un criterio 
de calidad concreto y se profundiza en su 
representación y análisis, lo que, en algunos 
casos, supone una nueva recogida de infor-
mación para complementar la ya existente. 
Entre los criterios identificados se encuentra 
el del trabajo con otros en diferentes modali-
dades y, en su estudio concreto, se centra la 
tesis doctoral2  en proceso de construcción y 
en cuyo comienzo centramos este artículo.

Al mismo 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-
ficar y caracterizar, si las hubiera, diferentes 
modalidades de trabajo con otros entre do-
centes universitarios. Hemos comenzado a 
diseñar una escala de complejidad estruc-
tural en función de dichas modalidades.

Preguntas generadoras y supuestos 
implícitos
Para el desarrollo del estudio nos 
planteamos un interrogante central: 

resumen 
Se presentan a 
continuación los primeros 
avances de un estudio 
cualitativo centrado en el 
trabajo con otros entre 
docentes universitarios. 
Focalizamos el artículo en 
el objetivo de identificar 
y caracterizar diferentes 
modalidades de trabajo al 
menos coordinado en el 
contexto del profesorado 
de Educación Superior. 
Mediante la realización de 
entrevistas en profundidad 
y la representación 
de ideas a través de 
mapas conceptuales se 
han analizado 4 casos 
de “buena docencia” 
que reflejan cuatro 
modalidades diferentes 
(de colaboración 
aislada o enquistada, 
de núcleo generador, de 
red transdisciplinar e 
institucional) que, a su vez, 
se sitúan en una escala de 
complejidad estructural.

Palabras clave
Enseñanza superior, 
profesión docente, trabajo 
en equipo, aprendizaje en 
grupo.

Una eScala de coMPleJidad eStrUctUral 
baSada en diFerenteS ModalidadeS 
de trabaJo con otroS entre docenteS 
de UniVerSidadeS eSPañolaS
Laura Lodeiro*

VentanaS abiertaS a la PedaGoGía UniVerSitaria

* Licenciada en Psicopedagogía por la Universidad de Santiago de Compostela, España. Trabaja en el 
Departamento de Didáctica y Organización Escolar de esa universidad con el apoyo de una beca para la Formación 
del Profesorado Universitario (FPU). Forma parte del Consejo Editorial de la Revista Galega de Educación  y 
actualmente se encuentra en proceso de término de su Tesis Doctoral. 

1  El título completo del proyecto es: Elicitación y representación del conocimiento de profesores universitarios 
protagonistas de “buenas prácticas docentes”: ingeniería del conocimiento para la mejora de la calidad de la 
docencia universitaria en el marco del proceso de convergencia europeo.

2 El título de la Tesis doctoral es: Elicitación y representación del conocimiento experto de profesores 
universitarios: la construcción de redes y comunidades de aprendizaje como componente y condición de las 
“buenas prácticas docentes”.  

Encuentre el texto en “Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STI/campus/CDP/ComuncaciónPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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¿cómo el profesorado que desarrolla buenas prácticas 
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 más específicas: ¿sobre qué tipo de ideas o con-
vicciones pedagógicas ese profesorado ha basado su prác-
tica formativa?, ¿cómo se ha articulado operativamente su 
experiencia?, ¿qué tipo de dificultades o condicionantes 
han tenido que ir superando?, ¿qué resultados están obten-
iendo, incluido el nivel de satisfacción 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 

construyen y evolucionan; 

• Las prácticas formativas de los equipos docentes están 
basadas en convicciones o ideas pedagógicas 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 información y, en consecuencia, los mapas con-
ceptuales a partir de los que hemos hecho el análisis 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 sustentará la totalidad de la 
investigación: ámbito de aplicación, nivel de integración del 
trabajo de cada componente del equipo, punto de partida de la 
experiencia, principios pedagógicos compartidos, articulación 
operativa del trabajo con otros, dificultades y apoyos que el 
profesorado ha encontrado. Prestaremos especial atención a 
la primera de dichas dimensiones (ámbito de aplicación) para 
tratar de llegar a una escala de complejidad estructural. 

La escala todavía no está completa dado que es solamente 
el reflejo de los resultados obtenidos hasta el momento en 
una investigación en curso y hemos trabajado con 4 de los 19 
casos potenciales localizados en diferentes universidades 
españolas. En cada uno de las cuatro experiencias estudiadas 
hemos identificado una modalidad diferente de trabajo con 
otros y, a su vez, 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 señalamos las dimensiones de análisis 
utilizadas y los niveles de complejidad estructural hasta el 
momento.

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

Niveles de la escala.
Modalidades

• Ámbito de aplicación.

• Nivel de integración del 
trabajo de los miembros

 del equipo.

• Punto de partida de la 
experiencia.

• Principios pedagógicos.

• Articulación operativa 
de la experiencia.

• Dificuldades y apoyos.

• Caso 1: Modalidad de 
colaboración aislada o
enquistada.

• Caso 2: Modalidad de
núcleo generador.

• Caso 3: Modalidad de
red ransdisciplinar.

• Caso 4: Modalidad 
institucional.

 

t
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Tabla. 2: Cuadro síntesis de los casos estudiados en función de las dimensiones de análisis

En definitiva, se presentan en este artículo tres experiencias 
didácticas en diversas carreras y universidades (Maestro de 
Educación Primaria y Ciencias Medioambientales en la Univer-
sidad de Málaga y Veterinaria en la de Santiago de Compos-
tela) y una experiencia institucional (la de la Universidad Mon-
dragón). En todas ellas se han desarrollado redes de docencia 
entre diversos profesores aunque condicionadas por sus pe-
culiaridades y contextos concretos. 

En la Tabla 2 se recogen sintéticamente los aspectos clave de 
cada uno de los cuatro casos que nos han ocupado. Para ello 
se ha organizado la información a través de las dimensiones 
de análisis que se derivan de los interrogantes generadores 
anteriormente mencionados.

         caso/   

Mod. 
dimensión    

ámbito de
aplicación

integración 
trabajo/
componentes

Punto de
Partida

Caso 1

de colaboración
aislada o enquistada

Caso 2

de núcleo 
generador

Caso 3

de red
transdisciplinar

Caso 4

Institucional

• Materia compartida.
• Experiencia que no 
consigue abrirse.

• Materia compartida.
• Experiencia com 
posterior apertura.

• Diferentes departa-
mentos y titulaciones 
afectadas por 
proyectos comunes.
• Superación del 
concepto clásico de 
colaboración entre 
profesorado.

• Titulaciones 
completas.
• Perfiles 
profesionales.

• Principios pedagógi-
cos compartidos.
• Relación de amistad.

• Experiencia de 
intercambio  con 
profesores de la 
Facultad de Veterinaria 
de Upsala, Suecia.
• Atracción por la 
metodología de 
aprendizaje basado en 
problemas.
• Inquietud por probar 
cosas nuevas.
• Planteamientos 
pedagógicos del 
Proceso de Bolonia.

• Estudio previo sobre 
los conocimientos y 
valores de los estudi-
antes de la Universidad 
de Málaga en relación al 
medioambiente. 
• Necesidad percibida 
de una Educación Global 
en materia de Medio 
Ambiente.
• Reflexión, identifi-
cación y experimen-n-
tación de metodologías 
didácticas transdisci-
plinares.

• Iniciativa de poner 
en marcha un 
proyecto de 
innovación a nivel de 
universidad.
• Exploración de 
otros modelos 
europeos en busca 
de metodologías de 
interés.
• Análisis del 
proceso seguido por 
otras instituciones 
que ya habían 
pasado por una 
reconstrucción 
semejante.

Trabajo colaborativo Trabajo coordinado Trabajo cooperativo Trabajo colaborativo
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Tabla. 2: Continuación

         caso/   

Mod. 
dimensión    

Caso 1

de colaboración
aislada o enquistada

Caso 2

de núcleo 
generador

Caso 3

de red
transdisciplinar

Caso 4

Institucional

Principios
Pedagógicos

• De la práctica a la teoría.
• Responsabilidad del 
docente centrada en la 
creación de los mejores 
escenarios de  
aprendizaje.
• Isomorfismo entre 
demandas a los alumnos, 
discurso y actuación del 
docente.
• Simultaneidad del 
proceso de aprendizaje 
de docentes y alumnos.
• Ajuste a las necesi-
dades concretas que 
surgen en el grupo-clase.

• Actualización    
• Renovación
• Conexión formación-
vida real.
• Autonomía de los 
estudiantes en su 
propia formación.
• Necesidad de ofrecer 
oportunidades para 
que los estudiantes 
desarrollen sus 
potencialidades.
• Valor pedagógico del 
error.

• Enfoque transdisciplinar.
• Importancia de la 
formación pedagógica 
del profesorado 
universitario.
• Formación de personas 
con iniciativa.
• Formación personas 
con conocimiento y 
sensibilidad sobre el 
Medio Ambiente, 
independientemente de 
la titulación elegida.
• Tutorías compartidas.
• Evaluación-estímulo.

• Coherencia con un 
perfil profesional 
responsablemente 
establecido.
• Visión de proyecto 
global.
• interdisciplinariedad.
• Currículum orientado 
a problemas, a la 
práctica profesional.
• Desarrollo de 
competencias.
• Utilización de 
metodologías activas.

articulación
operativa

• 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 
exposición de trabajos)
• 4 tipos básicos de 
actividades combina-
dos según las necesi-
dades: conferencia, 
taller, seminario y 
tutoría

• PARTE TEÓRICA
4 profesores y 4 bloques 
diferenciados, cada uno 
se encarga de 1 bloque y 
se rotan cada 3 años.

• PARTE PRÁCTICA
5 profesores y división 
del grupo-clase en 5 
subgrupos. Cada 
docente hace la 
tutorización completa 
del trabajo de cada 
alumno de su grupo.

• COORDINACIÓN DEL 
EQUIPO
• La mayoría de las 
reuniones que celebran 
son de carácter más 
bien informal, las 
convoca aquel 
componente del equipo 
que identifique un tema 
concreto que es 
necesario tratar en el 
equipo.

• Los docentes implicados 
llevan a cabo varias 
reuniones de coordi-
nación: Algunas son 
fundamentalmente de 
seguimiento y otras de 
diseño.

EN LA ASIGNATURA DE 
IMPACTO AMBIENTAL:
• Cada profesor se 
encarga de tutorizar a 3 o 
4 alumnos a lo largo de 
todo el curso.
• Se realiza una excursión 
durante la que los alumnos 
tienen la oportunidad de 
exponer sus avances ante 
todos los profesores al 
mismo tiempo.
• Los trabajos serán 
evaluados de forma 
conjunta en una puesta en 
común en la que 
participan todos los 
docentes de la materia. 
(Tutoría compartida).

• 3 niveles de concreción: 
(Perfiles profesionales – 
ámbitos – núcleos)
• En cada núcleo se 
recogen aportaciones de 
las áreas que lo componen.
• Coordinación horizontal 
y vertical. 
Cuentan con 5 niveles de 
gestión intercomunicados: 
grupo de tutores de 
módulo, seminario 
permanente de tutores, 
equipo de coordinadores 
de módulo, equipo técnico 
y dirección.
• División del grupo clase 
en tantos subgrupos como 
tutores del núcleo. Cada 
tutor se encarga del 
seguimiento de un 
subgrupo.
•Tutor con roles 
diferenciados.
• Descargo público del 
trabajo de cada módulo.
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         caso/   

Mod. 
dimensión    

Caso 1

de colaboración
aislada o enquistada

Caso 2

de núcleo 
generador

Caso 3

de red
transdisciplinar

Caso 4

Institucional

dificultades • Compaginar docencia e 
investigación.
• Contar con práctica real.
• Falta de tiempo, 
material, recursos, 
espacios e instalaciones.
• Ausencia de colabo-
ración institucional. 
(constante fuente de 
problemas).
• Falta de reconocimiento 
de la dedicación docente

• Escasa experiencia en 
el uso del aula virtual.
• Elevada ratio 
profesor-alumno.
• Recursos 
insuficientes 
(ordenadores, libros…)
• Ayuda económica 
insuficiente.
• Falta de recono-
cimiento de la 
dedicación docente.

• Estructuración de la 
universidad fragmentada 
en departamentos y 
facultades.
• Falta de tiempo para 
concretar algunos 
proyectos.
• Falta de reconocimiento 
de la dedicación docente.

• Gran complejidad del 
sistema.
• Hacer cuadrar 
horarios que permitan 
opcionalidad al 
alumno.
• Resolver la situación 
de aquellos que no 
superan un módulo en 
el momento previsto.
• Sobreesfuerzo de los 
docentes.

apoyos • Colaboraciones 
puntuales.
• Subvenciones 
externas
• Segundo premio 
internacional en el I 
Certamen CampusRed

• Fondos del gobierno 
sueco que subvencionó 
el intercambio de 
profesores
• Premio de Innovación 
Educativa.

• Proyectos de innovación 
educativa concedidos.

• Apoyo institucional del 
Rector que impulsó el 
proyecto.
• Apoyo técnico que 
proporciona el ICE.
• Las instituciones de 
referencia que les han 
proporcionado 
formación.
• El buen grupo inicial de 
trabajo.
• Fuerte implicación de 
los profesores en el 
Proyecto.

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 
uno de los casos analizados los someten a un condicionamiento 
específico y que, independientemente del nivel en el que se 
sitúe cada experiencia de trabajo con otros (incorporada o no 
en este estudio), a todas debe reconocérsele su valor en tanto 
que ejemplos de buenas prácticas si están concebidas desde 
una perspectiva de mejora. 

Siguiendo el cuadro de izquierda a derecha comenzamos con 
el caso de dos profesores que comparten unos principios 
pedagógicos que guían y sustentan el inicio y desarrollo de 

su actividad docente colaborativa. Se trata de un equipo 
docente en el que dos personas aúnan esfuerzos en una 
asignatura pero, a pesar de que lo han intentado, no lograron 
abrir la experiencia a otras asignaturas de la titulación. Es 
decir, la propia experiencia de colaboración queda aislada 
de lo que es el conjunto de profesores del centro como si 
se hubiese enquistado y se impidiese su expansión. Eso es 
lo que hace que nos encontremos en este caso ante el nivel 
inferior de nuestra escala de complejidad estructural, la 
modalidad de colaboración aislada o enquistada.

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

Tabla. 2: Continuación
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Sin embargo, al contrario que en el caso anterior, se 
aprecia cómo la iniciativa va, poco a poco, incidiendo en 
los profesores de las demás asignaturas y generando un 
cierto cambio en lo que se refiere al enfoque metodológico 
y el modelo de enseñanza del centro. Señalamos como 
un posible factor facilitador de dicha expansión 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 cuestión. Estamos 
entonces ante un nivel de complejidad superior en nuestra 
escala, el de la modalidad de núcleo generador.

Cuando llegamos al tercer caso, el del Grupo Transdisciplinar, 
nos percatamos de que, posiblemente, suponga una clara 
ejemplificación de cómo el tipo de principios pedagógicos 
que sustenten el inicio de la actividad de trabajo con otros, 
condicionarán el tipo de estructura que adoptará el equipo 
docente correspondiente.  En los casos anteriores se ponía 
el acento en partir de la práctica para llegar a la teoría o 
en potenciar el aprendizaje autónomo de los estudiantes. 
Aunque seguramente los profesores implicados consideran 
desde el inicio estas convicciones aplicables e interesantes 
para el conjunto de asignaturas, pueden iniciar el proceso en 
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 titulación sino de 
todo un grupo transdisciplinar que aúna titulaciones muy 
variopintas, creen en y llevan a la práctica pequeños (a la par 
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 último nivel de la escala lo pretendimos 
ejemplificar con el caso de la Universidad Mondragón, 
se trata de la modalidad institucional. La colegialidad se 
traslada con esta experiencia a un nivel más elevado. Se 
deja atrás el razonamiento disciplinario para comenzar a 
hablar de perfiles profesionales. Toda una universidad que 
se replantea sus planes de estudio y sus metodologías en 
base a dichos perfiles.

Conclusiones 
Una vez tratada y analizada la información recogida hasta el 
momento, hemos llegado a las siguientes conclusiones:
• Existen experiencias de colaboración muy interesantes 

protagonizadas por profesores de diferentes universi-
dades españolas. Hay profesores universitarios que se 
coordinan y colaboran para desarrollar un trabajo conjunto 
y lo hacen con formas, niveles de apoyo institucional y 
ámbitos de actuación muy diferentes según el caso.

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

• En todos los casos estudiados se identifica un proceso de 
evolución grupal, generalmente caracterizado por una 
progresión positiva en términos del nivel de integración 
del trabajo de cada uno de los componentes del equipo. 

• Existen diferentes modalidades de trabajo con otros en la 
universidad, en función de la amplitud que tiene el ámbito 
de actuación de los equipos docentes. 
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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 colaboración 
aislada o enquistada y modalidad de núcleo generador)  
de la escalada de complejidad estructural que hemos 
diseñado no se identifica una clara diferenciación de roles 
y funciones entre los miembros del equipo.

• Los protagonistas de buenas prácticas docentes basadas 
en el trabajo con otros comparten unos principios 
pedagógicos con sus compañeros de equipo que 
condicionan la estructura y la articulación del mismo.

• Los esfuerzos que los equipos docentes dedican a su 
propio mantenimiento o a tareas de coordinación varían 
en función del nivel de complejidad de su estructura. 

• La presencia de los coordinadores y la importancia 
percibida de la figura de un líder varía en función del 
número de integrantes del equipo y el nivel de complejidad 
de su estructura de colaboración.

• Dos de los casos presentados utilizan modelos de otras 
universidades europeas para inspirarse; lo que nos hace 
deducir la importancia del intercambio de experiencias 

y el uso de las Tecnologías de la Información y de la 
Comunicación para facilitarlo. 

• Los protagonistas de buenas prácticas basadas en el tra-
bajo con otros identifican en las características person-
ales de los integrantes del equipo las condiciones funda-
mentales para que un equipo docente funcione bien. La 
motivación intrínseca para superarse y para trabajar con 
otros, la mentalidad receptiva, la capacidad de discusión, 
la humildad, el respeto, la competencia comunicativa, 
la capacidad para dar un tratamiento constructivo a los 
problemas y el gusto por trabajar en armonía son las ca-
racterísticas personales que más 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 ideológico, el intelectual, el per-
sonal, el afectivo y el operativo o de resolución de pro-
blemas en la acción.

• La falta de apoyo institucional, la escasez de dotación 
económica, la elevada ratio profesor-alumno, la falta 
de comunicación entre profesores universitarios, los 
esfuerzos no reconocidos, el desaprovechamiento del 
capital humano y la falta de difusión 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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Una escala de complejidad estructural basada en modalidades de trabajo con otros entre docentes universitarios, Laura Lodeiro

Introducción
Presentamos algunos planteamientos en 
torno a la experiencia vivida en el Diplo-
mado en Gestión de la Docencia Univer-
sitaria. Se trata de un Programa de for-
mación continua diseñado para contribuir a 
la cualificación del/a docente del Instituto 
Tecnológico de Santo Domingo (INTEC) en 
torno a la gestión pedagógica, a través de 
un espacio de reflexión y prácticas sobre 
las oportunidades de aprendizaje a ser pro-
movidas en los y las estudiantes, así como 
la ejecución de estrategias didácticas, uti-
lización de recursos y servicios de infor-
mación, que constituyen herramientas para 
mayores logros en el proceso educativo.

El Diplomado en Gestión de la Docencia 
Universitaria está a cargo de un equipo de 
docentes especialistas, quienes han ido 
conformando un programa cada vez más 
integrado, a partir de sesiones internas de 
discusión y análisis. Estas incluyen tanto 
una conceptualización profunda acerca de 
lo que constituye el proceso de promover 
aprendizaje en la Educación Superior, como 
la experiencia concreta de ser un docente 
en el INTEC, con las características que la 
particularizan como institución a nivel uni-
versitario.

El Diplomado es una de las principales ac-
ciones que realiza la División de Gestión de 
la Docencia. Se asume que el y la docentes 
del INTEC son profesionales altamente ca-
pacitados en sus áreas de formación y que 
se encuentran insertados en sus campos 
de trabajo, pero que no necesariamente 
están preparados para ser docentes. En 
tal sentido, la División ha de garantizar, de 
diferentes maneras, la profesionalización 
en docencia. 

Estructura 
Imparten el Diplomado los docentes y 
funcionarios del INTEC cuyas áreas de 
formación y experiencia los y las cualifican 
para los temas que trabajan. El Diplomado 
consta de tres módulos, que son:

I Módulo: Recursos virtuales en INTEC. 
Este primer período está a cargo de un 
Ingeniero de Sistemas que actualiza la 
plataforma de apoyo docente y asesora 
en materia de recursos virtuales todas las 
áreas de la Institución.

II Módulo: Planificación de la docencia. Este 
consta de cinco temas en torno al proceso 
de enseñanza-aprendizaje. El primero es 
Cambios en la docencia y se ejecuta a partir 
de dos modalidades complementarias. Por 

resumen
Se presenta la experiencia 
en team teaching o equipo de 
docentes que se lleva a cabo 
en el Diplomado en Gestión 
de la Docencia Universitaria 
del Instituto Tecnológico de 
Santo Domingo, diseñado para 
contribuir a la cualificación 
pedagógica del profesorado. 
Se reseñan los módulos y la 
metodología y se reflexiona 
sobre sus bases conceptuales. 
La comunidad de docentes 
va consolidándose a partir de 
los intercambios y debates 
que se producen en las 
reuniones de evaluación y 
de estructuración de cada 
ronda del Diplomado, lo cual 
ha impactado positivamente 
en la experiencia, logrando 
que resulte en una vivencia 
integradora de saberes, donde 
se construyen conocimientos 
y se fomentan las relaciones 
solidarias y comprometidas.

Palabras clave
docencia universitaria, 
formación del profesorado, 
equipos docentes, aprendizaje 
colaborativo

ecoS deSde laS FacUltadeS

cUaliFicación en docencia UniVerSitaria: 
eXPeriencia de Un eQUiPo de docenteS 
en el inStitUto tecnolóGico de Santo doMinGo
Rocío Hernández Mella *

* Magíster en Planificación y Administración de la Educación por la Pontificia Universidad Católica Madre y 
Maestra y el  Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación, Francia. Magíster en Psicología Educativa 
por la Universidad Autónoma de México. Actualmente es la Decana de la División Gestión de la Docencia del 
Instituto Tecnológico de Santo Domingo. 

Encuentre el texto en “Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STI/campus/CDP/ComuncaciónPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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un lado, dos conferencias magistrales; una dictada por un o 
una especialista internacional y la otra, por el Encargado de 
Planificación del INTEC, quien está al tanto de las tendencias 
de la Educación Superior a nivel mundial. La otra modalidad 
es el curso propiamente dicho, impartido por la Encargada 
del Centro de Innovación en Educación Superior (CINNES). El 
segundo tema es Formación centrada en el y la estudiante, 
a cargo de la Decana de la División de Gestión de la Docencia, 
quien es psicóloga educativa, especializada en procesos de 
conocimiento y de aprendizaje y desarrollo de la afectividad. 
El tercer tema es Diseño curricular del INTEC, impartido por 
la Encargada del Centro de Estudios Educativos, con muchos 
años participando en los procesos de reformas quinquenales 
del INTEC, y quien posee un doctorado en Educación Supe-
rior. El cuarto tema es Estrategias metodológicas y de inves-
tigación, a cargo de una docente del INTEC, doctora en filo-
sofía y metodología; la otra es la Encargada del MAE-INTEC o 
modelo de enseñanza-aprendizaje, quien además es doctora 
en Educación Superior. El quinto tema es Componentes de la 
docencia: recursos y servicios de información 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.

III Módulo: Procesos de Evaluación. Impartido por docentes 
del INTEC que hayan destacado por su trabajo significativo 
con estudiantes, además de ser especialistas en el área de 
educación.

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

Crear un espacio universitario homogéneo es ineludible 
para avanzar en la construcción de la universidad 
española… Pero también se debe crear conciencia de que 
la universidad española, mediante profundos cambios en 
el sistema de enseñanza-aprendizaje, tiene la capacidad 
de formar titulados de carácter emprendedor, con una 
comprensión clara de la importancia de los procesos de 
investigación, transferencia de conocimiento e innovación 
para el progreso de la sociedad (Martínez, Vicente & 
Franco, 2009, p.3).

El Módulo I inicia con la reflexión sobre los cambios que se 
están generando en educación por el uso de las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación (TIC). Adentra a los y 
las participantes en la herramienta Web Moodle, que aporta 
contenidos digitalizados, así como la instalación de los 
recursos materiales necesarios para el aprendizaje.

El Módulo II ofrece conocimiento actualizado en torno a los 
procesos de renovación de la Educación Superior. Además, 
promueve la reflexión y aplicación de acciones relacionadas 
con la diversidad, la contextualización de la intervención 
docente, el perfil profesional, los propósitos y bloques de los 
diferentes currículos de las carreras, la gestión exitosa de 
procesos de aprendizaje a través de la planificación acertada 
y pertinente de los distintos componentes curriculares, con 
énfasis en las estrategias centradas en la investigación.

En el Módulo III se pretende analizar las prácticas evaluativas 
y la coherencia con las políticas de evaluación del INTEC y 
las concepciones actuales que centran el aprendizaje como 
razón principal de la acción docente.

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

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

Intentamos modelar una metodología de trabajo que 
propicie la participación, la reflexión y el aprendizaje co-
laborativo. Para ello, se utilizan estrategias que articulen 
lo presencial con lo virtual: el trabajo en equipo, el análisis 
documental con el estudio de buenas prácticas y el estudio 
individual con el uso de la Web para el trabajo no presen-
cial. Así mismo, se mantiene comunicación electrónica con 
los participantes, tanto a través del correo electrónico 
como del foro en la plataforma del curso. Se cuenta con 
materiales de lectura, guías de aprendizaje y fichas para el 
trabajo en grupo. Igualmente, se manejan experiencias de 
innovación en la docencia a través de estudio de casos y 
discusiones en pequeños grupos.

Fundamentos
El primer principio pedagógico 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, 
además de la intención pedagógica del o la docente, están 
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las capacidades de aprendizaje de los y las estudiantes. En 
palabras de Miguel Ángel Zabalza:

La enseñanza es una actividad que se puede hacer para 
muchos estudiantes. De hecho, el número no ha sido nunca 
una variable relevante en las metodologías de la lección 
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 explicación esté bien organizada, que 
sea clara, amena, con buenos ejem-
plos, etcétera). Pero si el eje de la 
docencia pasa a ser 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-
cencia basada en el 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 
didácticos cuyo dominio se nos 
supone como profesionales de la 
enseñanza. Por eso, enseñar (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 
lo segundo, hay que saber, además, 
de otras cosas (cómo motivar, 
cómo organizar procesos de aprendizaje adaptados a los 
estudiantes, cómo supervisar y tutorizar sus actividades, 
cómo evaluarlos y ayudarles a resolver las dificultades, et-
cétera). En gallego, esa distinción está más clara, si cabe. 
Cuando queremos decir que nuestro profesor nos enseñó 
mucho, decimos “o noso profesor aprendeunos moito”. Es 
decir, su mérito no fue que nos explicara con claridad sino 
que logró que aprendiéramos lo que pretendía enseñarnos. 
Enseñar significa “hacer aprender” (Zabalza, 2009, p.77).

 
Otro principio pedagógico que hemos asumido, se refiere a in-
tegrar la investigación como parte del quehacer docente y, en 
este sentido, mostrar que no basta con que el docente sea de-
positario de informaciones, sino que el saber está distribuido, 
conformando una cultura del conocimiento a la cual se accede 
desde muchos ángulos. Además, investigar conlleva inda-

gación, mostrar interés, relacionar aspectos en principio in-
conexos, implicarse en el trabajo de búsqueda y toda una serie 
de procesos mentales y procedimientos, así como actitudes, 
más allá de la mera participación, presentando y respondiendo 
a  preguntas en la clase por parte de ambos actores, docente y 
estudiantes.

Un principio importante se refiere a convertir la experiencia 
educativa en una vivencia: no solo se habla de cómo ha de 
ser una experiencia educativa significativa, sino que se lleve 
a cabo. De esta manera, nuestros docentes que asisten al 

Diplomado viven una experiencia rica 
en recursos, diversa en estrategias, 
convincente en sus planteamientos, 
tan participativa como concep-
tual en la construcción de saberes, 
democrática, de responsabilidad 
compartida, intensa…y otros as-
pectos cognoscitivos, actitudinales 
y  procedimentales.

Relacionándolo 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 información, sino que se 
comprometen con ella y esto impacta 
a quien comparte la experiencia.

Por último, aunque no menos im-
portante, en el Diplomado interesa 
desarrollar pericia en torno a la uti-

lización de herramientas tecnológicas, de manera que parte 
de la experiencia se lleva a cabo de modo virtual.

Evolución
A lo largo de los años, las evaluaciones que realizan los y las 
participantes del Diplomado en Gestión de la Docencia Uni-
versitaria acerca de la experiencia que han vivido han sido 
claves en el proceso de transformación que se ha dado. Del 
mismo modo, ha sido de gran  beneficio que se haya man-
tenido el núcleo de especialistas que iniciaron la experiencia 
ya que vamos creciendo como docentes, tanto a nivel concep-
tual como en la aplicación de estrategias, desarrollándonos 
como personas, a partir de los intercambios y debates que se 
producen en las reuniones de evaluación y de estructuración 
de cada nueva ronda del Diplomado.
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Podríamos identificar dos puntos de inflexión importantes, 
a lo largo de este proceso. El primero tiene que ver con las 
reformas ocurridas en el entorno internacional en lo que res-
pecta a la Educación Superior; sobre todo, la que tiene que ver 
con el Espacio Europeo. Esto se produce de forma indirecta, 
pues han llegado al país sus efectos, a través de especialistas 
y de los textos y materiales que comparten las universidades 
entre sí. De manera directa, el INTEC ha estado participando 
en reuniones donde se han definido competencias generales 
y específicas para las carreras de Ingeniería y ello ha gene-
rado debates a lo interno de la Institución, 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 evaluación quinquenal que lleva a cabo la 
Institución y en la cual se establece como primera prioridad 
la del o la estudiante y donde el MAE-INTEC o modelo de 
enseñanza–aprendizaje tiene un sitial relevante. Todo esto 
lleva la mirada hacia el trabajo que realizan los y las docentes 
y demanda de la División de Gestión de la Docencia que 
revitalice su responsabilidad ante éstos como acompañantes 
del proceso. 

Valoración
Las dificultades encontradas se refieren a la evaluación y a 
la duración del Diplomado. Todavía no hemos desarrollado un 
sistema de evaluación único y expedito. Así, los especialistas 
nos estamos limitando a evaluar por separado los temas y 
módulos; pero esto no da cuenta de la experiencia como un 
todo. Un intento realizado resultó muy trabajoso para los 
y las participantes y no pudo completarse como se había 
concebido. En cuanto a la duración, a pesar de que una 
parte del Diplomado se realiza en forma virtual, los y las 
participantes, en su mayoría, tienen un compromiso sólo 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 último es posible 
solo cuando se ha desarrollado empatía y compromiso.

La experiencia de trabajo en equipo o la constitución 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, potenciándose entre sí 
y complementándose. De esta manera, se está logrando 
que las clases, prácticas, conferencias, investigaciones, 
simulaciones, juego de roles y todo lo que allí acontece 
resulte en una vivencia que va más allá de integrar saberes 
o construir conocimientos: relacionarse de forma solidaria, 
amigable y comprometida. Esta experiencia, además, ha 
favorecido otras acciones de la Institución, como es la de 
sintetizar a nivel conceptual el MAE-INTEC (modelo de 
enseñanza-aprendizaje).

Se les ha reclamado a las universidades, no sólo a las domini-
canas, que deben involucrarse en procesos de cambios pro-
fundos en sus sistemas de docencia y gestión del conocimiento. 
Se entiende que el desarrollo de equipos de docentes es una 
vía para promover estos cambios, por todo lo que se involucra y 
se pone en juego en este tipo de experiencia. En estos últimos 
meses, el INTEC, junto a otras cinco universidades, ha estado 
desarrollando encuentros en cada uno de los recintos, tratando 
temas relacionados con las buenas prácticas docentes, la inno-
vación y la calidad en la Educación Superior, ya que representan 
una ampliación 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. 
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Introducción
La Universidad APEC (UNAPEC), en la 
búsqueda de la pertinencia, trazó como 
una de sus estrategias de desarrollo la 
gestión de la formación continua aca-
démica de docentes en ejercicio, a través 
de las relaciones dialécticas entre for-
mación reflexiva y la formación colabora-
tiva en comunidades virtuales. Para este 
fin, UNAPEC elaboró una estrategia que 
constituye un patrón o modelo de deci-
siones, inspirado en una visión proactiva, 
con premisas y requisitos. Así, a partir de 
las regularidades de la gestión universi-
taria, la estrategia permitió definir y lograr 
objetivos trascendentes a largo plazo y 
asignar recursos, posibilitando alcanzar la 
visión para desarrollar la misión. 

La estrategia para una formación con-
tinua académica de los docentes univer-
sitarios en ejercicio, caracterizada por 
una formación reflexiva y una formación 
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 Teóricos
La estrategia propuesta en su enfoque sis-
témico se estructuró en tres procesos: la for-
mación, la informatización y la dirección del 
proceso docente educativo. Se partió de con-
siderar que desde las relaciones entre estos 
procesos, las relaciones entre los actores y, 
las de éstos con los procesos, la universidad 
asegura la formación continua académica de 
los docentes en ejercicio. Es a través de las 
relaciones entre los procesos (formación, 
informatización, dirección del proceso do-
cente educativo), de las relaciones de los 
actores y de unos con otros, que se gestiona 
y fomenta la formación continua académica. 
A partir de esas relaciones se logra dirigir las 
acciones para que a través de la reconver-
sión docente y la transposición de saberes, 
como resultado de una práctica reflexiva y 
un trabajo colaborativo en comunidades vir-
tuales, se potencie la profesionalización del 
docente y la consolidación de una identidad 
grupal virtual de los docentes.

La formación es entendida como el proceso 
que se desarrolla a través de las relaciones 
sociales establecidas entre sus actores, con 
el propósito de educar e instruir. Quedan im-

resumen
Se presenta una 
investigación sobre la 
formación continua de 
docentes en ejercicio en la 
Universidad APEC durante 
el período 2003-2010. Se 
elaboró una estrategia de 
gestión que se dinamiza 
por la interrelación entre la 
formación continua reflexiva 
y la formación colaborativa 
virtual. Se basa en desarrollar 
una formación postgraduada 
en ciencias pedagógicas, 
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sistematización de la 
práctica docente, además 
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virtuales institucionales 
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redes docentes virtuales. 
Esta investigación ofrece 
un modelo y una estrategia 
para gestionar la formación 
continua de docentes en 
ejercicio.
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plícitas las tres funciones del proceso: la educativa, la instruc-
tiva y la desarrolladora. La función instructiva puede verse 
asociada con el acceso del docente a los diferentes saberes 
acumulados y sistematizados por la humanidad. La función 
educativa es aquella asociada a la formación de sentimientos, 
convicciones, valores, voluntad y espíritu de los docentes en 
el contexto social e institucional. La función desarrolladora 
apunta al desarrollo de capacidades investigativas, con lo que 
no sólo se compromete al docente con el propio proceso, sino 
que desarrolla sus potencialidades transformadoras.

La informatización es vista como:
El amplio acceso, multiplicidad y replicabilidad de los •	
diversos recursos de las universidades.

El desarrollo de competencias necesarias para la gestión •	
del conocimiento, a través de comunidades virtuales.

La interacción que supera las dimensiones y la rigidez •	
del tiempo y el espacio, lo cual representa transformar la 
práctica educativa.

La dirección del proceso docente educativo es vista como:
El proceso de diseño y mantenimiento de un ambiente en •	
el que las personas, trabajando en grupos, alcancen con 
eficiencia metas seleccionadas.

La planificación, organización, la regulación (dirección) y el •	
control del proceso docente educativo.

La coordinación para la toma de decisiones al nivel más •	
funcional del proceso, de acuerdo con lo decidido en planos 
más estratégicos de naturaleza institucional, de mando, 
sobre la base de la política y la filosofía 
de dicha institución.

La formación de los profesores como •	
condición necesaria para su buena 
actuación.

Para el desarrollo de la estrategia, se 
propuso un sistema de rasgos de las 
cualidades de formación reflexiva y 
formación colaborativa en comunidades 
virtuales, a través de los cuales se desarrolla la formación 
académica continua. De acuerdo con los estudios realizados, 
se asumen como rasgos de la formación reflexiva: la formación 
de postgrado, la sistematización de la experiencia educativa 
y la supervisión.

La formación de postgrado es vista como:
La articulación armónica de la formación, el desarrollo, la •	
investigación y la innovación.

El desarrollo de procesos continuos de creación, difusión, •	
transferencia, adaptación y aplicación de conocimiento.

La promoción de la colaboración institucional e interinstitu-•	
cional de carácter nacional, regional e internacional.

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

La atención a las necesidades personales, el trabajo •	
colaborativo y la integración en redes.

La estructuración sistémica de la superación profesional y •	
la formación académica.

La superación profesional como expresión de una formación •	
continua y de la actualización sistemática.

La formación académica como expresión del desarrollo de •	
alta competencia profesional e investigativa.

La sistematización de la experiencia educativa es entendida 
como el proceso de reflexión crítica que tiene el propósito de 
provocar procesos de aprendizaje. Se orienta a describir y en-
tender lo que sucedió en una experiencia y explicar por qué se 
obtuvieron esos resultados, y como se deberá accionar para 
mejorar en el futuro. Además, se basa en la idea de ordenar 
lo disperso o desordenado (prácticas, conocimientos, ideas, 
datos, percepciones, opiniones, etc.). La supervisión es un 
proceso único e integral, cuya acción va dirigida a ayudar, 
apoyar el compartir y a contribuir para que el docente en 
ejercicio progrese en su propia práctica. Además, es una ac-

ción permanente orientada al mejora-
miento de los resultados del proceso 
enseñanza-aprendizaje, atañe a todas 
las actividades y a todas los actores que 
concurren en el proceso educativo y se 
realiza mediante el trabajo de pares.

Se asumen como rasgos de la cualidad 
formación colaborativa en comunidades 
virtuales: la formación posgraduada, la 
discusión en foros virtuales institucio-

nales y el trabajo colaborativo en redes docentes.

La discusión en foros virtuales institucionales permite 
informar, discutir o reflexionar sobre aspectos generales o 
más específicos de la gestión académica universitaria. Las 
plataformas como espacios virtuales específicos para la 
formación no presencial han incorporado y dado contenido 
de uso a tal herramienta como un mecanismo abierto a la 
colaboración, sobre todo de carácter horizontal, entre los 
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gestores educativos, muy especialmente en la parte de 
la acción del docente. El foro tiene una alta potencialidad 
formativa en procesos de reflexión compartida sobre 
aquellos temas que son objeto de estudio, potenciando 
así, no sólo apropiarse de las orientaciones emanadas 
por la dirección de la institución, sino también de las 
interpretaciones o puntos de vista que otros pudieran 
aportar. La discusión en foros virtuales institucionales tiene 
las siguientes finalidades:

El foro como un lugar de encuentro para abordar las •	
cuestiones de la gestión académica a nivel institucional. 

El foro como espacio de reflexión compartida, para •	
abordar temáticas específicas de la gestión académica, a 
nivel institucional.

El foro como espacio para la colaboración en actividades •	
compartidas emanadas de la gestión académica a nivel 
institucional.

El trabajo colaborativo en redes docentes es un proceso 
que posibilita a los profesores la valoración de su actividad, 
la experimentación de nuevas formas de trabajo y el 
intercambio con otros colegas. Propicia la construcción de 
un saber pedagógico basado en la propia experiencia y en la 
experiencia de los demás. Las redes proporcionan estructuras 
organizativas que permiten a los grupos de profesores reunirse 
para hablar de su trabajo, aprender de otros y conducir temas 
curriculares y estructurales. En este se lleva a cabo:

El intercambio de nuevos conocimientos surgidos tanto •	
de la investigación básica y aplicada como de la práctica 
profesional. Ejemplos de ello son: las revistas y conferencias 
electrónicas y las listas de discusión.

La colaboración para mejorar las aptitudes y resolver •	
problemas. Este tipo de colaboración es requerida más 
allá que, un simple intercambio de información. Debe ser 
un intercambio de ideas, compartir experiencias y discutir 
soluciones de las dificultades que se dan entre profesores; 
por ejemplo, pueden dar lugar, a través de redes, a grupos 
de trabajo mucho más amplios y diversos.

La colaboración para crear nuevo conocimiento. Distintos •	
profesores trabajan juntos durante largos períodos para 
lograr metas compartidas. Ejemplos típicos de esta cate-
goría son: el desarrollo de materiales curriculares por un 
grupo de profesores, la escritura de un artículo en común, 
la realización de investigaciones y proyectos de inno-
vación por equipos de profesores de distintos centros, y 
el intercambio de productos de las actividades.

Para su implementación, se concibió la estrategia de la •	
participación 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 función asignada para el cumplimiento de los objetivos 
previstos. Las relaciones entre los actores están susten-
tadas, además de las exigencias pedagógicas, didácticas, 
psicológicas, etc. que forman parte de los procesos invo-
lucrados, por los rasgos de las cualidades de la gestión.

De forma sintética, el modelo de esta estratégia se presenta 
en la gráfica 1.

Rasgos de la formación reflexiva

Supervisión

Formación
Postgrado

Sistematización
experiencia

educativa

Discusión en foros
virtuales institucionales

Formación
Postgrado

Trabajo
colaborativo en
redes docentes

Rasgos de la 
formación colaborativa

Formación           Informatización            Dirección 

ACTOR

Sistema de

Rectorado

Dirige la formación
continua del docente Dirigen su

Dirige la formación
continua del Docente

Decanato Profesores

Gráfica 1. Modelo de la estrategia de formación continua de los docentes
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La gestión 
La estrategia de gestión se desarrolló en cuatro fases: 
diagnóstico inicial, planificación, ejecución y control. A 
continuación se explica cómo las acciones desarrolladas en 
cada una de ellas; están dirigidas a fortalecer la integración 
de las relaciones entre la formación reflexiva y la formación 
colaborativa, en comunidades virtuales.

a) Diagnóstico Inicial
El diagnóstico inicial, como parte de la gestión institucional, 
se orientó hacia la evaluación de los factores externos e in-
ternos que condicionaron la determinación de los objetivos 
estratégicos que tenían como centro la determinación de 
las necesidades de formación continua académica de los 
docentes, así como el diagnóstico de las fortalezas, de-
bilidades, oportunidades y amenazas relacionadas con el 
mismo proceso de formación. 

La determinación de las necesidades académicas y 
formativas de los docentes se elaboró a partir del modelo 
educativo en el cual se expresa: “El profesor de UNAPEC 
debe estar comprometido con la misión de la universidad, 
siendo ejemplo para los alumnos en cuanto a las actitudes y 
competencias que éstos deben poseer. Para ello se requiere: 
estar actualizado en los conocimientos de su especialidad 
profesional, poseer un conocimiento profesional como 
docente, ser capaz de realizar actividades investigativas, 
de extensión y de gestión. Asimismo, ha de tener una 
concepción internacional del currículum, de la práctica 
profesional y académica, así como de los resultados de 
los cuales son responsables en su quehacer profesional 
docente. El docente debe ser capaz de diseñar y propiciar 
ambientes de aprendizaje que promuevan el encuentro 
con el conocimiento, la integración social y la capacidad 
de adaptación 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 repetición y 
evaluando la incorporación de esos saberes en su estructura 
cognoscitiva”.

b) Planificación 
En esta fase, desde la gestión institucional se realizaron 
diferentes acciones:
Se elaboraron los instrumentos para la realización del 
diagnóstico específico con el propósito de caracterizar el 
estado de los docentes en cuanto a su formación pedagógica 
y sus necesidades formativas.

Se identificaron los objetivos estratégicos en función de los 
resultados del diagnóstico. Estos fueron:

Objetivo estratégico general: Alcanzar niveles cualitativa-
mente superiores en la formación continua académica de los 
docentes en ejercicio de la Universidad APEC, a fin de propi-
ciar un desarrollo del proceso de formación profesional, 
sustentado en la práctica reflexiva y el trabajo colaborativo 
en comunidades virtuales. De este objetivo se derivaron 3 
estrategias específicas, cuyos objetivos fueron: 

Estrategia 1.•	  Desarrollo de la formación académica de los 
docentes en ejercicio: Desarrollar un proceso de formación 
académica de los docentes en ejercicio.

Estrategia 2. Desarrollo de la práctica reflexiva: •	 Esta-
blecer los mecanismos de acción que garanticen la con-
tinuidad de la formación académica, la supervisión de las 
actividades docentes y la sistematización de las expe-
riencias educativas en cada una de las áreas.

Estrategia 3. Desarrollo del trabajo colaborativo en comu-•	
nidades docentes virtuales: Establecer los mecanismos que 
garanticen la continuidad de la formación 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 proyección del plan de acciones basado en el 
diseño de la definición de nuevas estrategias. Como base 
o premisa para el desarrollo de éstas, se tomó el pro-
grama de postgrado en Ciencias Pedagógicas, producto 
de un proyecto colaborativo internacional convenido por la 
Vicerrectoría de Internacionalización y Cooperación con la 
Universidad de Camagüey, Cuba, denominado “Desarrollo 
Profesional Docente”. Este programa compuesto   por tres 
fases de capacitación pedagógica en las ciencias particu-
lares en que imparten docencia los profesores, la Maestría 
en Ciencias de la Educación y el doctorado en Ciencias Pe-
dagógicas. Se planificó capacitar el 75 % de los docentes, 
50 de ellos continuarían la maestría y 20 el doctorado. 

La coordinación de la planificación, implementación y evalua-
ción de esta formación estuvo a cargo del Departamento de 
Control y Formación Docente. 

Para la capacitación didáctica especializada se organizaron 
cohortes por áreas profesionales. Para determinar las co-
hortes de capacitación, se partió de los siguientes  crite-
rios: los participantes tenían que pertenecer a una misma 
área profesional, había que capacitar, al menos, el 75% de 
los docentes de cada área y cada cohorte podía tener como 
máximo, 40 integrantes. De esta manera, se constituyeron 
dos grupos de 20 alumnos cada una de las áreas.
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La aplicación de estos criterios permitió establecer las 
cohortes de capacitación, quedando de la forma siguiente en 
la Tabla 1:

Además, se planificaron cursos en Tecnología Educativa 
con la intención de preparar a los docentes en las TIC para la 
Educación; estos comprendían la formación en redes.

Se implementó una plataforma tecnológica para la capaci-
tación a los docentes, así como para los foros virtuales insti-
tucionales y se diseñó un centro de apoyo a la docencia para 
dar soporte a los docentes en Tecnología Educativa.

Se diseñaron los cursos de capacitación, según una mo-
dalidad híbrida, los instrumentos para la realización de la 
práctica reflexiva y el trabajo colaborativo en comunidades 
virtuales.

c) Ejecución
La primera estrategia que se implementó fue la del Desa-
rrollo de la formación académica de los docentes en ejercicio. 
La primera fase de la capacitación estaba constituida por un 
programa de postgrado dirigido a la capacitación didáctica 

especializada en sus áreas profesionales, estructurada en 
dos módulos, cada uno compuesto de cuatro asignaturas. El 
primer módulo, de formación pedagógica general y el segundo, 
dedicado a la metodología de la enseñanza de las ciencias par-
ticulares. La capacitación comenzó en agosto del 2003, con 
dos cohortes, una de Ciencias Empresariales y otra, de Cien-
cias de las Ingenierías. En la actualidad se han desarrollado 10 
cohortes de capacitación, para un total de 360 capacitados.

La concepción de la capacitación por cohortes de áreas 
particulares, dirigida a la dinamización del profesor hacia 
propuestas de innovación, a través del cuestionamiento 
inicial de su pensamiento docente espontáneo y su praxis, 
posibilitó que los docentes de una misma disciplina se 
conocieran, trabajaran juntos en sus asignaturas, intercam-
biaran sus experiencias y se propiciaran los procesos de 
transposición de saberes, adquiriendo una identidad grupal 
producto del trabajo en equipo.

La segunda fase de formación correspondió al desarrollo 
de la Maestría de Ciencias de la Educación iniciada en mayo 
del 2004. En ella se matricularon 129 docentes, los cuales se 
agruparon en 4 cohortes de Maestría y realizaron su proceso 
de formación escalonadamente. Cada docente desarrolló una 
investigación relacionada con un problema diagnosticado por 
los directivos de la universidad, tomando en cuenta las necesi-
dades de desarrollo de la institución en vías a la excelencia 
académica.  En la actualidad, 102 docentes han culminado 
sus investigaciones educativas y han defendido sus tesis de 
Maestría, duplicando el número esperado en un principio ante 
la demanda y aceptación del proceso por los profesores de 
la Institución. Esta fase del proceso proporcionó una nueva 
cualidad al trabajo en equipo, pues en esta, los profesores se 
unieron para implicarse en procesos de investigación educa-
tiva. Las principales dificultades se presentaron por la inex-
periencia de los docentes en la realización de investigaciones, 
las cuales fueron atendidas por las asesorías y el trabajo co-
laborativo de los compañeros de cohorte.

La tercera fase fue la del doctorado en Ciencias Pedagógicas. 
Este inició en octubre del 2006. Fueron aceptados a cursar el 
Doctorado, en una modalidad tutorial, un total de 16 docentes. 
De ellos, hay 8 que han culminado sus investigaciones y han 
obtenido el título de Doctor en Ciencias Pedagógicas. En el 
proceso de formación científica y desarrollo de las investiga-
ciones, el trabajo en equipo desempeñó un rol esencial, debido 
a que todos los aspirantes exhibían diferentes niveles de com-
petencia investigativa. El desarrollo de seminarios de tesis, 
celebrados periódicamente y donde participaban todos los 
aspirantes aportando sus conocimientos a cada investigación, 
fue una experiencia muy valiosa porque permitió la creación 
del nuevo instrumento para defender la tesis doctoral. Tam-
bién, fue un elemento muy importante la contribución de cada 

Tabla 1. Grupos participantes 
en el Postgrado en Ciencias Pedagógicas
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aspirante que alcanzaba el grado a la formación de los que aún 
no la habían alcanzado. Todas estas evidencias demostraron 
la validez del trabajo colaborativo docente.

La segunda estrategia, relacionada con el desarrollo de 
la práctica reflexiva, comenzó a implementarse para dar 
continuidad a la capacitación y convertir la formación en 
un proceso continuo. En la misma, se adiestraron a grupos 
de docentes para la elaboración de portafolios que posibili-
taran sistematizar sus prácticas docentes y se implementó, 
además, un proceso de supervisión, 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 desempeñado un rol im-
portante en la misma, tanto en la asesoría 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 implementación 
de la misma, se han desarrollado foros institucionales, en 
los cuales se han debatido temáticas relacionadas con la 
política de innovación de la universidad. Ejemplo de esos 
foros fueron los desarrollados para el diseño de sílabos, así 
como los relacionados con las guías didácticas para la mo-
dalidad semipresencial.

En la actualidad, se trabaja por la implementación 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 solo refuerza la 
capacidad de transferir información entre los docentes, sino 
que va mucho más allá, pues le asigna un valor estratégico al 
proceso social de intercambio y a la construcción colectiva 
del saber.

d) Control
Esta fase tuvo como objetivo valorar la marcha y la aplicación 
de la estrategia, además, establecer las correcciones y ade-
cuaciones necesarias para su perfeccionamiento, permi-
tiendo la retroalimentación permanente.

Las acciones fundamentales que se desarrollaron fueron: 
Análisis sistemático sobre la calidad de la apropiación, por •	
parte de los docentes, de los contenidos tratados a través 
de los diversos cursos.
Aplicación de instrumentos que permitieron obtener cri-•	
terios valorativos acerca de la calidad de las figuras del 
postgrado vinculadas a la estrategia, así como el resto de 
las actividades.

Valoración en torno a la forma en la que los docentes •	
incorporaron lo aprendido a la práctica pedagógica.

Valoración en torno al aporte del trabajo en equipo a los •	
docentes.

Realización de los ajustes necesarios para el perfecciona-•	
miento de la estrategia. 

Conclusiones
La estrategia propuesta, tomando como base las regulari-
dades expuestas, sirve de guía a los directivos y profesores 
que intervienen en el proceso de formación continua aca-
démica, pudiéndose utilizar como vía para incrementar la for-
mación académica de los profesionales en ejercicio mediante 
el desarrollo de una práctica reflexiva y el trabajo colaborativo 
en comunidades virtuales.

La implementación de la estrategia, hasta la fecha, ha de-
mostrado la necesidad del trabajo colaborativo entre docentes, 
como sustento de la profesionalidad colectiva, la cual constituye 
un estadio superior en el desarrollo profesional de los docentes.
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Dentro del ámbito de la formación continua 
del profesorado, estamos viviendo una 
época que  se caracteriza por la búsqueda 
de nuevos modelos que ayuden a vincular 
de manera más estrecha la práctica docente 
con el conocimiento teórico. Lograr un 
equilibrio entre estos dos aspectos es un 
reto para cualquier institución educativa 
que persiga la calidad académica. La 
mayoría de las prácticas formativas van 
dirigidas a la transmisión de teorías y 
contenidos sobre pedagogía pero abarcan 
muy poco la aplicación práctica en el aula. 
Sabemos, no obstante, que los modelos 
de enseñanza tradicional, memorística y 
de transmisión de conocimientos no dan 
resultados satisfactorios al momento de 
lograr aprendizaje significativo en nuestros 
alumnos, pero los aplicamos a la hora de la 
formación de nuestros docentes (Russell & 
McPherson, 2001).  

En la universidad Iberoamericana (UNIBE), 
en el año 2000, se inició un proceso de for-
mación docente en el área pedagógica me-
diante una Maestría en Educación Superior 
dirigida  a todos aquellos profesionales de 
diferentes disciplinas que no poseían cono-
cimientos de didáctica o de pedagogía pero 
que impartían docencia universitaria.  Este 
programa logró la aproximación e intro-
ducción al quehacer docente universitario, 

pero tuvo una pobre manifestación a nivel 
de transformación  en el aula.

En el año 2002, UNIBE inició un proceso de 
Reforma Institucional de carácter partici-
pativo, plural, sistemático y procesual. El 
mismo ha incluido fases diagnósticas me-
diante un análisis de las fortalezas, oportu-
nidades, debilidades y amenazas (FODA), 
autoestudios institucionales y consultas 
externas, así como la redefinición de la 
misión, visión y valores institucionales que 
guíen el quehacer institucional durante los 
próximos diez años. Se formuló, además, 
el Plan Estratégico Decenal UNIBE 2006-
2016, con los ejes estratégicos que han de 
permitir la consecución de la misión institu-
cional. El primero de estos ejes se plantea 
diseñar, implantar y consolidar el Modelo 
Educativo UNIBE en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje e incluye proyectos que 
habrán de realizarse para su consecución.

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 práctica pedagógica. 
Tal y como plantean Benegas & Fornasero 
(2004) “los modelos pedagógicos pueden 
ser entendidos como un discurso teórico 

resumen
Desde el 2007, en la 
Universidad Iberoamericana 
se implementa un Diplomado 
en Modelo Educativo en el que 
han participado más de 400 
docentes. En este artículo se 
describe la experiencia de 
acompañamiento docente 
que ha permitido conocer 
la práctica educativa en las 
aulas para generar data sobre 
la que se  tomen decisiones 
y se hagan planes de mejora. 
El trabajo en equipo ha sido 
fundamental, promoviendo 
en la Institución una cultura 
de auto-evaluación. Los 
resultados son positivos 
y revelan las necesidades, 
fortalezas  y oportunidades. 
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implícito que da soporte a las prácticas de enseñanza 
cotidianas” (p. 164). 

El primer proyecto consistió en evaluar el modelo educativo 
vigente en la Institución, para lo cual se realizó un diagnóstico 
sobre el proceso enseñanza-aprendizaje y las concepciones 
pedagógicas de los docentes, detectando fortalezas y debili-
dades. Utilizando como insumo los resultados de este diag-
nóstico, así como los diversos documentos que se generaron 
en el proceso de reforma, se nombró una comisión 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 Educación Superior, tomando como 
referencia las necesidades nacionales, la misión institucional 
y las exigencias locales y globales. Los principios y ejes del 
Modelo Educativo fueron socializados con decanos, direc-
tores y profesores, y enriquecidos con sus aportes.

El Modelo Educativo UNIBE promueve un proceso educativo 
innovador, a fin de dar respuestas adecuadas a la sociedad 
del mundo globalizado a la que se verán enfrentados los 
futuros profesionales que egresen de nuestras aulas, 
quienes deberán exhibir las competencias  requeridas por la 
sociedad, así como la capacidad de aprender a aprender. Este 
modelo permite que el estudiante desarrolle un pensamiento 
crítico y creativo, fomente actitudes y situaciones de 
liderazgo, promueva una formación integral, el compromiso 
de los estudiantes con la comunidad, con la nación y con los 
problemas a que se enfrenta el mundo en sentido general.  
Implementar exitosamente este modelo requiere de un 
cambio en el concepto y la práctica educativa, la redefinición 

de los roles de profesores y estudiantes, así como de las 
estrategias de enseñanza y evaluación de los aprendizajes. 

El Modelo Educativo de UNIBE debe estar adaptado a 
la filosofía de la Universidad, reflejar su misión, visión y 
valores, promover la excelencia académica, la investigación 
y la innovación para contribuir al desarrollo de la sociedad 
local y global. 

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

Aprendizaje significativo•	
Autogestión del aprendizaje•	
Aprendizaje colaborativo•	

Los ejes transversales asumidos por UNIBE en el Modelo 
Educativo son:
• Liderazgo y espíritu emprendedor
• Creatividad e innovación en las aulas
• Formación en valores
• Servicio a la comunidad

Formación y acompañamiento docente en el modelo 
educativo UNIBE
Conjuntamente con el Modelo Educativo UNIBE, se diseñó 
un Diplomado para capacitar a los docentes de los distintos 
departamentos y escuelas de la Institución. Este Diplomado 
busca la incorporación por parte de los profesores del 
Modelo Educativo UNIBE en sus cursos, utilizando la 
plataforma tecnológica 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 línea) distribuidas en módulos 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 inició el Diplomado 
en Modelo Educativo con un primer grupo de docentes 
seleccionados como formadores líderes. El segundo grupo 
de docentes seleccionados del departamento de Ciclo 
General y de primer año de carrera inició en mayo 2007. El 
semestre mayo-agosto finalizó con un total de 152 docentes 
formados en el Modelo UNIBE. Un grupo de estos docentes 
participó en la capacitación intensiva en técnicas didácticas 
(Aprendizaje orientado a proyectos, Aprendizaje basado en 
problemas y estudio de casos) ofrecido por especialistas 
que nos visitaron del Instituto Tecnológico de Monterrey 
(ITESM). Actualmente se han formado más 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 desempeñar adecuadamente las funciones vinculadas al 
puesto que deben ejercer” (p. 108). Sin embargo, los cambios en 
la docencia no se producen de forma rápida ni con cursos cortos. 
Surge entonces la interrogante de cuál modelo de formación 
puede provocar un cambio verdadero del profesorado que 
se traduzca en una mejor calidad de enseñanza y, por ende, 
egresados más 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 práctica reflexiva. El conocimiento sobre cómo enseñar 
debe partir de las experiencias vividas por el docente y de las 
retroalimentaciones recibidas durante su práctica educativa. 
Legutke (1997) y Van Lier (1996) promueven que solamente si el 
profesor es capaz de reflexionar y hacer un juicio crítico sobre 
su propio quehacer pedagógico, entonces avanzará hacia el 
desarrollo positivo en su formación. Una de las vías por las que 
puede llegar  el profesor al aprendizaje reflexivo es la técnica 
de acompañamiento u observación en el aula.

Según Allwright (1998), la observación es aquel procedimiento 
que permite registrar los acontecimientos del aula de tal manera 
que puedan ser estudiados posteriormente con detenimiento. 
Lo más importante a tener claro es qué es lo que se quiere lograr 
con esta observación en el aula. En el caso de nuestra Institución, 
se quería acompañar al docente en la implementación del Modelo 
Educativo UNIBE con el fin de retroalimentarlo y provocar una 
reflexión sobre las fortalezas y debilidades que presentaba al 
momento de la aplicación del mismo.

Implementar un nuevo modelo educativo constituye, además 
de una innovación, un reto para cualquier institución de 

Educación Superior. Es por ello que se hace necesario la 
incorporación de un sistema de acompañamiento al docente 
en las aulas, que permita constatar que dicha instauración 
se está realizando de una manera coherente con lo que 
promueve el modelo educativo de la misma. En UNIBE, 
el sistema de acompañamiento va a permitir conocer de 
manera más 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 
en el aprendizaje y, así, entender la realidad del profesor para 
poder mejorar la calidad educativa.  

Al realizar el adecuado acompañamiento docente se propicia 
el establecimiento de planes de desarrollo, identificando las 
áreas de mejora con estrategias personales o institucionales, 
alentando el desarrollo profesional docente en el futuro, al 
propio tiempo que se construye una vía fundamental para la 
atención y estimulación al profesorado. Santos Guerra, como 
se cita en Arbesú García (2004), afirma que el propósito de 
mejora se da con la propia reflexión, con la retroalimentación 
que recibe el docente sobre el quehacer de su práctica: a 
través del diálogo con los colegas, de debates, de la lectura 
de informes y diarios. “La principal mejora radica en la misma 
entraña del proceso, un proceso que busca la comprensión 
para que, desde ella, se puedan tomar decisiones racionales 
de cambio” (p. 870). En efecto, el proceso de acompañamiento 
profesoral en UNIBE busca:
1. Mejorar la práctica educativa en el aula, detectando y 

canalizando las necesidades y dificultades. 

2. El establecimiento de planes de desarrollo al identificar las 
áreas de mejora.

3. Promover la reflexión sistemática y el análisis de la práctica 
educativa. 

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

5. Promover el crecimiento personal y profesional del 
docente. 

Dicho proceso de acompañamiento se lleva a cabo en las 
siguientes fases: 
• Planificación
• Observación de aula
• Retroalimentación 

Equipos y funciones
a) El equipo coordinador
El equipo coordinador asume la tarea del diseño del proyecto 
de acompañamiento y seguimiento de los docentes. Las 
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reuniones del equipo coordinador se realizan para determinar 
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 acompañamiento.

Este equipo se reúne periódicamente para discutir el plan 
de trabajo, las dificultades y necesidades, para coordinar y 
organizar actividades, así como para revisar los informes 
enviados y tomar decisiones. Se organizan encuentros con 
los miembros del equipo de acompañamiento y seguimiento 
para discutir las experiencias, reflexionar sobre la práctica y 
los procesos y plantear soluciones y alternativas que ayuden 
al logro de los propósitos planteados.

b) Equipos de seguimiento y acompañamiento
Estos equipos deben visitar las aulas asignadas de acuerdo 
al cronograma establecido para realizar las observaciones, la 
evaluación de los estudiantes y la retroalimentación. 
Las tareas a ejecutar en el proceso de acompañamiento son:
1. Orientación: 

Los miembros del equipo de acompañamiento realizan 
un encuentro con docentes para reflexionar sobre los 
propósitos, los procesos, los procedimientos y los instru-
mentos que se implementarán como parte de la estrategia 
de acompañamiento y seguimiento. Definen con claridad 
cómo, cuándo y con qué se realizará este proceso.

2. Planificación:
Los miembros del equipo de acompañamiento planifican 
con los docentes las visitas de observación. Los docentes 
tienen la oportunidad de expresar en un instrumento sus in-
quietudes y necesidades, así como compartir las estrategias 
utilizadas en su clase, entre otros aspectos. Se promueve la 
reflexión sobre su práctica. La planificación previa permite 
al acompañante tener una idea del grupo, la clase y el tema 
que se trabaja en el momento, así como de los puntos impor-
tantes a tener en cuenta al realizar la observación.

3. Visita al aula:
Los acompañantes realizan la visita al aula del docente y 
llenan el instrumento de acuerdo a lo que sucede en la clase. 
Deben también anotar sus comentarios, impresiones, 
fortalezas y debilidades en el marco de la implantación del 
Modelo Educativo UNIBE.

4. Evaluación por parte de estudiantes:
El docente saldrá del aula antes de la hora de finalizar su 
clase para que el acompañante realice una evaluación 
de la clase con los estudiantes utilizando el instrumento 
correspondiente.

5. Retroalimentación:
El docente y el acompañante revisan la información recopi-
lada durante la observación y reflexionan sobre la práctica, 
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 
copia del instrumento de retroalimentación lleno. La retro-
alimentación se puede realizar inmediatamente después 
de la evaluación de los estudiantes o en otro momento 
acordado por el docente y el acompañante, según las cir-
cunstancias. El lugar para realizar la retroalimentación es 
determinado por el acompañante y el docente según con-
veniencia y previa reservación de salón o espacio.

Los docentes
Los docentes seleccionados deben:
• Participar en los procesos de reflexión, análisis y discusión 

sobre las estrategias de acompañamiento. 

• Plantear sus necesidades y dificultades a fin de buscar 
soluciones conjuntas y mejorar la práctica educativa.

• Aportar alternativas de soluciones para enfrentar necesi-
dades y dificultades en los procesos educativos.

• Participar activamente en las reuniones programadas junto 
al equipo de acompañamiento y seguimiento.

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

• Propiciar un clima de colaboración y de trabajo en equipo en 
el marco de implantación de Modelo Educativo UNIBE. 

Visitas de acompañamiento y seguimiento 
Cada semestre se realizan dos visitas a cada docente 
seleccionado de acuerdo a la siguiente programación:
• Primera visita/observación: Semanas 4,5,6 del calendario 

académico.

• Segunda visita/ observación: Semanas 11,12,13 del calen-
dario académico.

La misma sección de clase y con el mismo grupo de 
estudiantes será observada las dos veces para poder 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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aspectos relacionados al ambiente, al proceso de enseñanza-
aprendizaje, a la implantación de Modelo Educativo y a la 
práctica de los docentes y estudiantes. Las áreas a observar 
durante la visita son:
Ambiente, Planificación, Evaluación y Acuerdos, Estrategias 
de enseñanza-aprendizaje, Desempeño del/ la docente, 
Manejo del tiempo, Desarrollo de la clase/Actividades y 
temas, Participación e interacción, Principios y Ejes del 
Modelo Educativo UNIBE. 

Retroalimentación
El momento de retroalimentación se realiza entre acompa-
ñante y docente para discutir los resultados de la observación, 
las necesidades, las fortalezas y los planes de acción para la 
mejora, estableciendo acuerdos y compromisos que permitan 
al docente repensar y ajustar su práctica. Después de la pri-
mera visita de observación, se realiza una reunión entre el 
acompañante y el coordinador o director del área correspondi-
ente y un miembro del equipo coordinador para discutir resul-
tados de la misma. Luego de la segunda visita de observación, 
se realiza una reunión entre el acompañante y los docentes de 
su grupo asignado junto al coordinador o director del área cor-
respondiente y un miembro del equipo coordinador para, de 
nuevo,  discutir resultados de la misma. La última reunión se re-
aliza para la entrega de informe final y plan de mejora entre los 
miembros del equipo coordinador y los miembros del equipo 
de acompañamiento, junto con representantes institucionales 
para propuestas y toma de decisiones.

Conclusión
Los resultados del acompañamiento docente en UNIBE han 
sido hasta ahora:

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

2. Planificación y evaluación de los aprendizajes de acuerdo 
al enfoque constructivista por parte de los docentes. 

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

4. Participación activa de los estudiantes. 

5. Mejor manejo del tiempo. 

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

7. Uso de la plataforma UNIBE Virtual.

Esta experiencia de acompañamiento docente que se ha im-
plementado desde el año 2007 en UNIBE ha permitido conocer 
la práctica educativa de cerca, rompiendo con el aislamiento 
docente y abriendo espacios para la reflexión y oportunidades 
para la mejora. Debe ser un proceso que favorezca la interacción 
entre docentes para compartir experiencias, enriqueciendo la 
docencia. Recomendamos que una vez concluido el acompa-
ñamiento docente por parte del equipo de acompañantes y se 
evidencie la aplicación del Modelo Educativo por parte de los 
docentes, el rol del acompañante debe ser asumido por direc-
tores y coordinadores de escuelas y facultades, con el fin de ga-
rantizar  el desarrollo continuo de las competencias docentes. 
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Gestar y acompañar equipos desde la formación docente en la PUCMM , Rosa María Cifuentes y Nora Ramírez

En el 2002, por encargo de la Vicerrectoría 
Académica de la Pontificia Universidad 
Católica Madre y Maestra (PUCMM) y a 
través del Centro de Desarrollo Profesoral 
(CDP), se conformó una comisión interde-
partamental, interdisciplinaria e interesta-
mental, en los campus de Santo Domingo y 
Santiago, para sustentar y construir una pro-
puesta de certificación en Pedagogía Uni-
versitaria.  Luego de su diseño, concertación 
y aprobación, en enero de 2004 se inició el 
Diplomado en Pedagogía Universitaria. En 
razón de su rigor y exigencias, por solicitud de 
sus participantes, este se convirtió en Espe-
cialidad en julio 2004. Esta situación implicó 
reconvertir la propuesta inicial y formalizarla 
en el ámbito de la Educación Superior.

Paralelamente, el Diplomado, desde la pers-
pectiva de sensibilización y apertura a la 
titulación en docencia Universitaria, también 
quedó institucionalizado en la PUCMM, 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 Maestría, con un total de 13 
Departamentos académicos involucrados en 
estas dos últimas certificaciones. 

La Maestría y la Especialidad en Pedagogía 
Universitaria, como postgrados, consisten en 
un ciclo de formación avanzada en Educación 
Superior, que tiene como ámbito específico 

las vertientes aplicadas de la enseñanza y el 
aprendizaje en este nivel. Se promueve pro-
fundidad y continuidad fundamentales para 
una formación profesoral que, además de in-
corporar nuevos conocimientos y habilidades, 
afiance el compromiso con la misión y visión 
de la PUCMM, que requiere actitudes y valores 
del profesorado, difíciles de asumir a través de 
entrenamientos breves (CDP-PUCMM, 2008).

En la Especialidad y en la Maestría en Peda-
gogía universitaria se persigue que, a través 
del trabajo en equipo, se logre lo siguiente:
• Incrementar la autonomía docente a 

través de la innovación y la investigación

• Incorporar estrategias didácticas rele-
vantes en las áreas disciplinarias

• Elaborar material didáctico específico para 
la propia disciplina 

• Hacer uso de la tecnología educativa

• Sistematizar experiencias docentes que po-
tencien la investigación y la creatividad en 
la formación de los jóvenes profesionales

• Desarrollar trabajos colaborativos con otras dis-
ciplinas en busca de nodos interdisciplinarios

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

resumen
En este artículo presentamos 
la experiencia de creación 
y desarrollo de equipos 
docentes en el marco de la 
formación del profesorado 
en la Pontificia Universidad 
Católica Madre y Maestra, 
en Santiago, República 
Dominicana. Explicamos 
la importancia de las 
titulaciones de Diplomado, 
Especialidad y Maestría en 
Pedagogía Universitaria 
en el ámbito personal, en la 
docencia universitaria y en 
el desarrollo institucional. 
Además, los y las 
participantes comentan 
sobre su participación en 
equipos docentes dentro de 
estos programas formativos. 

Palabras clave
Formación del profesorado, 
aprendizaje cooperativo, 
investigación educativa, 
interdisciplinariedad

ecoS deSde laS FacUltadeS

* Licenciada en Ciencias Sociales y en Educación Familiar y Social, Magíster en Educación Comunitaria. Coordinadora de 
la Revista Tendencias y Retos y docente del programa de Trabajo Social en la Universidad De La Salle, en Bogotá. Ase-
sora del Centro de Desarrollo Profesoral de la Pontificia Universidad Católica Madre y Maestra, República Dominicana.
** Licenciada en Educación, Mención Investigación. Magíster en Administración de Centros Educativos y en 
Evaluación y Gestión de la Calidad de Instituciones Educativas. Coordinadora Académica de la Maestría en 
Pedagogía Universitaria de la Pontificia Universidad Católica Madre y Maestra, Campus de Santiago. Directora 
administrativa Centro Educativo Quisqueya de Santiago (CEQUISA), Santiago, República Dominicana. 
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formación; requiere de actitudes abiertas de escucha, apren-
dizaje y comprensión; 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 
formación y expresa su interés en participar. Para garantizar 
la institucionalidad, la permanencia, la articulación de 
trabajos y las  reflexiones, quienes participan cuentan con el 
aval del Departamento y se ha buscado que la Dirección les 
acompañe como co-partícipe en el proceso de formación. 
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, conflictúen y proyecten a partir de la opción 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 diálogo sobre experiencias temáticas o metodológicas, 
la visualización y desarrollo de actividades compartidas, la 
discusión de propuestas y su enriquecimiento.

Así, entre el 2004 y el 2010 se han realizado 41 Proyectos 
Pedagógicos en las tres cohortes de la especialidad y 20 
Informes Profesionales en una cohorte de Maestría, abarcando 
13 departamentos de la PUCMM. En la Tabla 2 se ubican los 
títulos de los trabajos que se desarrollaron en equipo.

de  formación con la posibilidad de integrar docentes de un 
mismo Departamento en la elaboración de Proyectos Peda-
gógicos en la Especialidad e Informes Profesionales en la 
Maestría. En la Especialidad, un Proyecto Pedagógico consti-
tuye la sistematización de una experiencia de innovación en 
la docencia. En la Maestría, un Informe Profesional se concibe 
como una investigación educativa, preferiblemente sobre la 
base de la innovación sistematizada en la Especialidad. 

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

La formación en colaboración implica el desarrollo de 
competencias específicas asociadas a la colegialidad, el trabajo 
en equipo, la identificación con la institución y las relaciones 
con colegas y superiores. Además, integra las dimensiones 
cognitiva, ético-afectiva y técnico-efectiva mediante diversas 
estrategias didácticas, tal como se indica en la Tabla 1. 

El equipo gestor dinamizador desde el CDP, encabezado por 
la Dirección y una Coordinación académica, trabaja de forma 
integrada con los facilitadores y los y las docentes-estudi-
antes. El equipo planea, negocia, organiza, desarrolla y evalúa 
la experiencia formativa. Asimismo, el equipo ha ajustado la 
propuesta de formación a las características 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 convicción 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 consolidación de 
criterios de formación y lenguajes didácticos. Durante la for-
mación se acompañan los equipos docentes para reconocer, 
potenciar saberes de las y los maestros y promover procesos 
orientados a la construcción de relaciones democráticas, a la 
formación de identidad, a la producción de conocimientos, 
lectura de su contexto, reflexión y transformación de su 
práctica educativa y autonomía docente. El acompañamiento 
consiste en formas respetuosas de relación educativa que 
responden a las condiciones, necesidades y expectativas de 

Tabla 1. Dimensiones de la formación docente en los programas de la PUCMM

Dimensiones Estrategias Didáticas Estrategias integradoras 

Cognitiva

Ético-afectiva

Técnico-efectiva

Conocimientos
Sentimientos, 

responsabilidad moral

Capacidad de hacer

Sesiones presenciales, lecturas, 
revisión bibliográfica y documental

Compromisos, autorreflexión 
docente, diarios, autoevaluaciones, 
coevaluaciones y otras

Lectura de guías, construcción 
progresiva, desarrollo y reflexión 
sobre el proyecto pedagógico

PROYECTO PEDAGÓGICO e   
INFORME PROFESIONAL: 
escrituras, tutorías, reescrituras
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Tabla 2. Los Proyectos Pedagógicos y los Informes Profesionales que fueron realizados a partir del trabajo en equipo.

Especialidad Maestría

Medicina

Residencias 
Médicas

Estomatología

Terapia Física

Ingeniería 
Industrial

Ingeniería de 
Sistemas

Psicología

Concepción, didáctica y organización de 
Histología y Patología. 

Propuesta de Premédica para  Medicina

Competencias a desarrollar en las Residencias 
Médicas avaladas por la PUCMM

Revisión de contenidos teóricos y prácticas 
clínicas en los niveles de primaria y básica de 
Estomatología.

Políticas y criterios de evaluación en las Clínicas 
Estomatológicas.

Correlación y secuencia de contenidos teóricos y 
prácticos en : Prótesis, Cirugía, Odontopediatría, 
Periodoncia, Endodoncia y Ortodoncia.

Estrategias para afianzar el uso de recursos de 
lectura y estudio en la carrera de Estomatología

Diseño de un componente de Ética para la 
carrera de Estomatología

Estrategias para afianzar las habilidades en las 
asignaturas de Práctica Clínica en Terapia Física

Estrategias didácticas para afianzar los 
aprendizajes teóricos en Terapia Física

Innovación en Control de Calidad I, II y III para 
lograr aprendizajes significativos.

Estrategias de evaluación para motivar el 
aprendizaje de los estudiantes frente a las 
asignaturas Estadística I y II.

Creación de laboratorio virtual para la asignatura 
Textos Numéricos

Adecuación del perfil académico profesional de 
la carrera de Psicología 

Enseñanza de la Patología en el proceso de aprendizaje 
de la Medicina

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

Implementación del Aprendizaje Basado en Problemas 
(ABP) en asignaturas teóricas de la Facultad de 
Ciencias de la Salud 

Evaluación de los aprendizajes de la Estadística en 
Ingeniería.

Evaluación de los aprendizajes de la Estadística en 
Ingeniería.

Uso de las plataformas de aprendizaje electrónico   
(e-learning) en la enseñanza de la PUCMM, campus Santiago

Apreciaciones sobre las prácticas profesionales en la 
Carrera de Psicología PUCMM: Sistematización de 
experiencias, Santiago, semestre 2-2008-2009
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En este artículo, no obstante, la intención es ir más allá de 
los datos. Para ello, es fundamental conocer algunos tes-
timonios de las y los involucrados en trabajos de equipo 
durante el proceso de formación. A continuación se com-
parten fragmentos de las auto-reflexiones docentes que las 
y los egresados presentaron durante la elaboración de los 
Proyectos pedagógicos y los Informes profesionales:  

• Félix Contreras, Departamento de Medicina :
La Especialidad en Pedagogía Universitaria, primero, y 
la Maestría, después, fueron dos eventos claves en mi 
desarrollo docente y en mi relación con la Universidad.

Supusieron un salto cuántico en mi apoderamiento docente 
y en mi nivel de relación 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 más comunitaria y menos 
individual y empleo esa pertenencia en un equipo de do-
centes para mejorar no solo mis clases, sino las de los demás.  
Aprovecho las experiencias y las ideas de los demás y me 
siento en la obligación de compartir las mías. 

• Cecilia Paredes, Ciencias Básicas:
Existe una expresión 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 
se resaltan ambas y se logra obtener dos de los principios 
de la educación: el saber ser y saber convivir. Al finalizar 
la Especialidad y, ahora, la Maestría, concluyo que haber 
realizado los trabajos asignados a lo largo del proceso del 
Proyecto Pedagógico y del Informe Profesional, el trabajo 
cooperativo fue una experiencia increíble y positiva; esto 
logró hacer menos difícil para mí alcanzar la meta. Con-
seguimos potenciar e integrar las mejores cualidades y 
habilidades de cada uno para realizar cada actividad. 

 • Rosario Bisonó, Ingeniería Industrial :
Una de las experiencias valiosas que aportó la Especialidad 
y la Maestría en Pedagogía Universitaria la constituyó el 
hecho de formar parte de equipos multidisciplinarios de 
profesores y profesoras de la PUCMM. Esta pluralidad de 
pensamiento, visión, criterios, estilo y una extensa lista 
de características me permitió enriquecer mis creencias 
y concepciones, a la vez que me dio la oportunidad de 
compartir y aprender sobre prácticas docentes eficaces, 
valorar saberes de otras áreas disciplinares, así como 
fortalecer mis niveles de aceptación y tolerancia ante la 
diversidad de comportamientos. 

• Austria Lebrón, Residencias Médicas: 
Participar en la EPU me aportó las herramientas de forma 
clara y objetiva para participar en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de los estudiantes. Al final tengo la seguridad 
y la convicción  de que si bien es importante el interés, el  
entusiasmo, la dedicación, la crítica y autocrítica de los 
docentes-estudiantes, no menos importante es la calidad, 
calidez, sensibilidad y responsabilidad del equipo gestor y 
coordinador del proceso. Estas características son básicas. 
Poder participar en comunidad académica, colaborar en la 
construcción del conocimiento, mejorar sustancialmente 
la práctica docente, me hace sentir más humana y útil a 
la sociedad. Es importante que el CDP, la Vicerrectoría de 
Postgrado y la PUCMM continúen con la formación del 
cuerpo profesoral: los estudiantes, la sociedad y Dios se 
los agradecerá. 

Las socializaciones permitieron reflexionar sobre la expe-
riencia, sus retos y desafíos. No hemos caminado en línea 
recta; hemos asumido la incertidumbre, que nos ha desafiado. 
Hemos construido camino al andar, con los pies puestos en 
la tierra y la mirada en el horizonte. Para eso sirve la utopía: 
para caminar.

Especialidad Maestría

Arquitectura Estrategias didácticaspara la comprensión 
y desarrollo de habilidades en el proceso de 
conceptualizar el Diseño.

Competencias mínimas para la formación en 
Arquitectura.

Rediseño de la oferta formativa en Nuevas 
Tecnologías de la Comunicación y la Información

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

Integración de las TIC’s en la didáctica universitaria de 
profesores y profesoras de la PUCMM

Centro de Desarrollo
Profesoral
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La Sociedad Ecológica Ucateciana como vínculo entre la docencia y la extensión, José Vasquéz

Introducción
La Universidad Católica Tecnológica del 
Cibao (UCATECI), desde su fundación, 
asume como uno de sus ejes troncales la 
conservación, el cuidado y la protección del 
medio ambiente y los recursos naturales. 
Desde esa convicción emprende acciones 
educativas y de extensión a favor de este 
eje significativo, que encuentra soporte 
y dirección en los estatutos, reglamenta-
ciones y legislaciones institucionales.  

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

El compromiso por el bien ecológico se 
asumió en la reforma curricular del año 
2001, decidiendo conformar un equipo 
de docentes que, desde la misión y visión 
institucional, desarrollaran la asignatura 
Ecología y Medio Ambiente, común a 
todas las carreras. Lo que se concibió 
originalmente como un interés colectivo 
conforma hoy una comunidad que, desde 
la reflexión y la toma de conciencia, 
emprende acciones tendentes a un mayor 
compromiso por la ecología. Así surgió la 
Sociedad Ecológica Ucateciana (SEUCA).

SEUCA es un organismo sin fines de lucro, 
dependiente de la Vicerrectoría de Desa-
rrollo, nacida de la sinergia estudiante-
docente. Basándose en esta idea, UCATECI 
creó también el Departamento de Exten-
sión Social Universitaria para que SEUCA 
sirviera como vínculo entre la docencia y la 
extensión.

Se decidió agrupar a todos los miembros 
de la familia ucateciana y aquellos que así 
lo desearan al proyecto social de SEUCA, 
cuya misión es promover la protección, el 
fomento y  la racionalización de los recursos 
naturales y el medioambiente, a través de 
la educación y la toma de conciencia de 
los ciudadanos que conforman la familia 
ucateciana y los que viven en el ámbito 
correspondiente a su área de acción, local, 
regional y nacional, siguiendo un programa 
de trabajo consensuado y en equipo. 

Proceso de conformación de SEUCA
En un primer momento, la iniciativa en-
cuentra asidero en el compromiso con las 
políticas ambientales que UCATECI asume 
como ejes transversales, las cuales se ex-
presan en los Estatutos de la Universidad. 
En este sentido, citamos:
1. La protección, la conservación del me-

dioambiente y los recursos naturales, los  
derechos humanos, la paz y la solidaridad, 
tal como se expresa en el artículo No.7. 

2. La preocupación por el medioambiente y 

resumen
En este artículo se 
relata la experiencia 
de fundar la Sociedad 
Ecológica Ucateciana de 
la Universidad Católica 
Tecnológica del Cibao en 
la ciudad de La Vega. Con 
esta organización, sin fines 
de lucro, en la Institución 
se ha logrado articular un 
fructífero trabajo en equipo 
entre el profesorado, el 
estudiantado, la comunidad 
de La Vega y expertos 
nacionales e internacionales 
en el tema del Medio 
Ambiente. De esta forma, 
se ha fortalecido el vínculo 
entre la docencia y la 
extensión universitaria, en 
beneficio directo de todos 
los involucrados, propiciando 
un mayor respeto por 
el medio ambiente y la 
construcción de una mejor 
sociedad.

Palabras clave
extensión universitaria, 
educación ambiental, 
trabajo de campo, 
experiencia comunitaria

ecoS deSde laS FacUltadeS

* Ingeniero Agrónomo, Magíster en Manejo de Recursos Naturales por la Universidad Nacional Pedro Henríquez 
Ureña, Santo Domingo. Especialidad en Técnicas de Manejo de Cultivos Orgánicos, Tsukuba, Japón. Actual 
Director Ejecutivo de SEUCA y Director del Departamento de Extensión Social Universitaria. Ha impartido la 
asignatura de Ecología y Medio Ambiente en la Universidad Católica del Cibao durante diez años. 

la Sociedad ecolóGica Ucateciana coMo 
VíncUlo entre la docencia Y la eXtenSión
José Vásquez * 

Encuentre el texto en “Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STI/campus/CDP/ComuncaciónPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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el uso racional de los recursos naturales, que se estipula en 
el artículo No. 8.

3. Los cambios paradigmáticos 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 
artículo No.9.

En un segundo momento, en la Institución se decide introducir 
la asignatura Ecología y Medioambiente, de carácter troncal, 
común a todas las carreras que se ofrecen. La asignatura es 
coordinada por la Escuela de Agronomía, desde la cual se 
busca respaldar las funciones sustantivas de la Universidad: 
docencia, investigación, extensión, gestión y producción. 

En un tercer momento, se aprovecha la sinergia que suscita la 
alarmante situación ambiental mundial entre los profesores, 
los estudiantes, el personal administrativo y las autoridades. 
Se buscó, entonces, el apoyo de los órganos responsables de 
iniciativas ambientales. Entre los provinciales están: Consejo 
Provincial para la Administración de los Fondos Mineros y la 
Cooperativa Vega Real. Entre los nacionales, señalamos: Se-
cretaría de Estado de Medioambiente, Secretaría de Estado de 
Economía Planificación 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, USA y Ecología y Población 
(ECOPOL) de México. De esta manera, SEUCA propicia el inter-
cambio y la integración de los equipos de trabajo de profesores 
y estudiantes en la asignatura y su acción en el entorno. 

SEUCA está integrada por un equipo de estudiantes, profe-
sores y autoridades de UCATECI, pero la Sociedad está abierta 
a la participación de toda aquella persona que se sienta  identi-
ficada con el desarrollo sostenible de la nación. En la Tabla 1 se 
desglosa el equipo directivo.

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 organización no tan solo ha incursionado 
en actividades a nivel universitario y local, sino a nivel nacional 
e internacional. Sin embargo, también han existido dificul-
tades, por ejemplo: el manejo de puntos divergentes y la con-
frontación producto de la presencia de actores diversos. Asi-
mismo, la inercia o lentitud de abrir espacios a otros sectores 
y la participación fugaz propia del eventualismo, que impide la 
sistematización en los procesos. Pese a ello, se han realizado 
esfuerzos para superar estos inconvenientes creando normas 
para los equipos, desarrollando actividades de capacitación y 
reflexión y tomando decisiones bajo consenso. 

¿Que está aportando la experiencia a los equipos do-
centes?
1. Alineación del equipo docente a los ejes transversales de la 

Universidad.

2. Participación del equipo docente en capacitación y desa-
rrollo a nivel nacional e internacional (cursos, maestrías, 
foros internacionales).

3. Facilidad para la docencia, ya que toca la puerta al 
concepto aula fácil, 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. 

Tabla 1: Equipo directivo de SEUCA, año 2009

Dr. Juan Hornaldo Veras, Presidente
Dra. Yrma Rodríguez, Vicepresidente
Ing. Jabobo Díaz, Miembro ex oficio
Ing. José Vásquez, Director ejecutivo
Ing. Graviel Peña, Subdirector ejecutivo
Estudiante Fernán Josué Ramos, Secretario General
Lic. Carlos Lora, Secretario de Organización
Estudiante Fabiana Martínez, Tesorera
Estudiante María Fernanda Núñez, Primer Vocal
Estudiante Caroline Rodríguez, Segundo Vocal
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Estos mismos grupos se encargan de la coordinación de 
las actividades socio-ambientales que se realizan durante 
el periodo de clase.

 
4. Participación en la formación de la Red de Biointensivistas 

de Latinoamérica.  Producto de la experiencia, SEUCA ha 
estado celebrando la Semana Internacional Biointensiva 
UCATECI desde el año 2006 hasta la fecha, la cual tiene 
como objetivo capacitar a la ciudadanía en la producción 
de productos agrícolas orgánicos cultivados de manera 
biointensiva y, así, paliar una eventual crisis alimenticia. La 
institución ha tenido contacto con organismos internacio-
nales que se han puesto a disposición para la difusión de 
este método en todo el país. 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 República Dominicana y lo ha estado difun-
diendo a las regiones de Mao, Monte Cristi, Santiago, San 
Francisco de Macorís, Bonao y Salcedo. Se han capacitado 
agricultores, técnicos agrícolas, empresarios privados y 
estudiantes de escuelas públicas. 

Perspectiva de futuro en relación a los equipos docentes
El equipo se propone la realización de varias actividades con 
miras a continuar fortaleciéndose, para esto se considera:
1. La elaboración de un Plan Estratégico con decanos, estu-

diantes, padres e instituciones civiles, que garantice la 
sistematización de trabajo y el fortalecimiento del equipo.

2. La definición de temáticas de investigación sobre pro-
blemáticas detectadas en la universidad y en la comunidad.

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

4. La creación de un órgano de difusión ecológica.

5. La continuación de programas de fortalecimiento y capaci-
tación de los equipos.

6. La realización de campañas de concientización sobre el 
ruido.

Valoración de la experiencia
SEUCA ha constituido una experiencia que permite la parti-
cipación e integración de la comunidad universitaria al com-
promiso educativo por el medio ambiente. Se ha fortalecido 
el vínculo entre la docencia y la extensión universitaria, en 
beneficio directo de todos los involucrados, propiciando un 
mayor respeto por el medio ambiente en la construcción de 
una mejor sociedad. 

Es importante resaltar que reunir a un grupo de personas para 
realizar un trabajo no significa constituir un equipo de trabajo. 
Un equipo exige coordinación, comunicación entre sus miem-
bros, complementariedad y lealtad hacia el equipo, entre 
otros elementos. En un equipo es preciso definir con claridad 
cuál 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 “diversión participativa”, comprometida 
con el desarrollo integral del individuo y la comunidad. 
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El profesor John Loughran, Ph.D, trabaja en 
la Universidad de Monash, en Melbourne, 
Australia y es un destacado académico de la 
formación docente universitaria. Sus áreas 
de trabajo se relacionan con la forma en 
que el saber pedagógico de los docentes se 
desarrolla a través de la articulación de su 
práctica con procesos de reflexión en su co-
munidad de pares y en el acompañamiento 
de los tutores que dirigen la formación. En 
su obra escrita ha construido conocimiento 
sobre la investigación educativa a partir del 
estudio de la propia práctica docente ayu-
dando, así, a que se considere la pedagogía 
para la formación docente como un campo 
de estudio importante en el mundo universi-
tario. Trabaja como editor y evaluador en re-
vistas científicas sobre esas temáticas y ha 
recibido numerosas subvenciones para con-
tinuar investigando en su área. Actualmente 
es el Decano de la Facultad de Educación.  

Considerando el foco de interés de esta 
publicación, “Los equipos docentes, prác-
ticas y reflexiones” y la calidad de la obra del 
profesor Loughran, el equipo editor del Cua-
derno de Pedagogía Universitaria lo con-
tactó vía correo electrónico para proponerle 
participar en una entrevista. 

Con el objetivo de contextualizar al profesor 
Loughran sobre los artículos publicados 
en este número, se prepararon algunos pá-
rrafos introductorios a la entrevista. De esta 
forma, se buscaba que el profesor conociera 
diversas iniciativas dominicanas sobre for-

mación docente universitaria a partir de 
modalidades cooperativas de trabajo. Por 
consiguiente, a continuación se sintetizan 
algunas de las ideas principales reunidas en 
esta publicación, así como el motivo de su 
reunión. 

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

La PUCMM convocó 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 
Pedagogía Universitaria, se aprovecharon 
los textos de las ponencias del Seminario 
para compilar bajo ese tema el conjunto 
de artículos que forman parte de este 
ejemplar. 

Cada universidad expuso en el Seminario 
cómo implementa sus políticas de desarrollo 
profesoral en forma cooperativa. De forma 
breve, esas ideas son: 

Un sistema que integra la formación peda-•	
gógica y las redes virtuales de docentes. 

PaSoS Y HUellaS

entreViSta a JoHn loUGHran, 
de la UniVerSidad de MonaSH, aUStralia

resumen
En esta entrevista, el 
profesor John Loughran, 
de la Universidad de 
Monash, en Australia, 
dialoga con Cuaderno de 
Pedagogía Universitaria 
sobre equipos docentes, 
dentro del marco del 
desarrollo profesoral 
en una institución de 
Educación Superior. 
El profesor Loughran 
plantea que enseñar a 
enseñar es una destreza 
especializada en manos 
de profesionales 
altamente capacitados. 
No se trata de “enseñar 
como yo” sino, más bien, 
de crear estrategias para 
estimular a los colegas a 
aprender los unos de los 
otros, de desarrollar una 
comprensión filosófica 
más profunda sobre por 
qué hacemos las cosas en 
una manera determinada 
y el razonamiento 
pedagógico que sustenta 
dichos enfoques.

Palabras clave
Desarrollo profesoral, 
formación docente, 
práctica reflexiva, 
investigación de la propia 
docencia

1 El texto de la entrevista que se le presentó al profesor Loughran fue escrito en español y traducido al inglés. El  
profesor Loughran contestó en inglés las preguntas que luego fueron traducidas al español. Sin embargo, hay 
algunas partes del texto en inglés (títulos de libros y terminología específica del ámbito académico anglosajón) 
cuya traducción al español se ha incluido  entre corchetes [ ], respetando el sentido del idioma original. 

Encuentre el texto en “Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STI/campus/CDP/ComuncaciónPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx

1
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A medida que los grupos de docentes alcanzan grados de 
formación (cursos modulares, Maestría y Doctorado), la 
institución facilita los medios y el seguimiento para que el 
profesorado continúe desarrollándose colaborativamente 
en la red, a través de intercambios reflexivos en la 
solución de problemas, investigaciones, publicaciones e 
innovaciones curriculares.

Un programa de formación pedagógica de cuatro meses •	
y medio en modalidad presencial y virtual, implementado 
por un equipo multidisciplinar de expertos relacionados 
a: tecnología educativa, teoría sobre Educación Superior, 
procesos de enseñanza-aprendizaje, evaluación e investi-
gación educativas. La cantidad creciente de docentes que 
se ha ido integrando a este programa posibilita la cons-
trucción de un lenguaje común entre los directivos univer-
sitarios y el cuerpo profesoral. 

Un sistema de formación y acompañamiento docente •	
en las aulas para articular los procesos de enseñanza 
–aprendizaje con el nuevo modelo educativo diseñado por 
la institución. Durante el proceso de acompañamiento y 
reflexión sobre la docencia se involucran los coordinadores 
del sistema y los directores del área disciplinar. Al final 
de cada período académico, un foro colectivo de todo el 
profesorado que fue acompañado sirve para continuar el 
proceso de reflexión compartida sobre la propia práctica. 

Un Centro de Desarrollo Profesoral cuyo equipo multidis-•	
ciplinar trabaja con el profesorado de la universidad en 
las áreas de formación pedagógica, tecnología educativa, 
innovación e investigación educativas, publicaciones y 
evaluación profesoral. Los docentes participantes de la 
formación (que llega hasta Maestría) trabajan colabora-
tivamente en la investigación sobre su propia práctica, lo 
cual avala su grado académico en pedagogía. 

Un equipo de docentes que crea una sociedad ecológica •	
para dar servicio a la comunidad en el cuidado al medio 
ambiente. Se combina la docencia de una asignatura común 
a todas las carreras con las actividades de los estudiantes 
en labores de servicio. En las actividades, los estudiantes 
gestionan la participación de sus propias familias y de 
las autoridades gubernamentales y no gubernamentales 
asociadas al área. 

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

¿Cuál ha sido su trayectoria profesional en el ámbito 
de la formación docente?
Llevo los últimos 20 años en este ámbito. Ejercí como pro-

fesor de Ciencias en la Educación Media durante 10 años 
antes de dedicarme a la formación docente. Desde entonces 
he trabajado con futuros profesores de ciencia, en investiga-
ciones sobre procesos de enseñanza-aprendizaje, en prác-
ticas supervisadas en las aulas y en la formación docente del 
profesorado universitario. La mayor parte de mi investigación 
ha sido sobre formación docente, la cual me ha llevado a con-
siderar que la manera en que enseñamos a enseñar es crucial 
en la forma de comprender y valorar la formación docente. 
Enseñar sobre enseñanza debe ser más que simplemente 
transmitir nuestra experiencia educativa a los profesores-
estudiantes. Debemos ser capaces de ilustrar (y desarrollar 
continuamente) nuestra pedagogía de la formación docente 
y convertirnos en académicos expertos del tema. 

Luego de conocer la manera en que algunas universi-
dades dominicanas están trabajando en la formación 
docente, ¿cómo compara nuestra experiencia con las 
universidades del mundo anglosajón 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 cómo enseñar. Además, 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 práctica de manera 
significativa. No se trata de decirles a otros cómo “enseñar 
como yo”. Se trata, más bien, de crear estrategias para esti-
mular a nuestros colegas a aprender los unos de los otros, de 
desarrollar una comprensión filosófica más profunda sobre 
por qué hacemos las cosas en una manera determinada y el 
razonamiento pedagógico que sustenta esos enfoques.

En gran parte de las iniciativas dominicanas que le 
hemos presentado, la creación y el seguimiento de 
equipos docentes parece ser una consecuencia di-
recta de los procesos de formación en pedagogía del 
profesorado. En su experiencia, ¿existe también esa 
correlación? Si es positiva la respuesta, ¿a que fac-
tores atribuye ese vínculo?
Sí. Los dos factores más importantes que he encontrado 
son: 1) Un lenguaje compartido de enseñanza y aprendizaje; 
2) Estudiar pedagogía en la propia práctica. El lenguaje 
compartido es esencial, en la medida en que ayuda a crear 
un mayor sentido profesional de lo que implica enseñar y 
la forma en que ese conocimiento se puede compartir. Es 
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importante tener en cuenta que “cómo hablar” acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje no debe ser comprendido sólo 
como procedimientos o “truquitos” de enseñanza, sino como 
preocupaciones pedagógicas profundas que pueden ser de-
sarrolladas y reflejadas a través de rigurosos enfoques de 
la práctica. Esto significa que hay un aspecto del desarrollo 
de este lenguaje que debe provenir de la práctica pero que 
debe ser expresado para generar sentido en los otros.  Y, a 
su vez, es una invitación a que ese lenguaje se siga desarro-
llando, traduciéndose en la práctica de otros. Un ejemplo de 
cómo 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 pedagogía en la propia 
práctica se conoce como Self-
study 2 of teaching and teacher 
education practices  [Estudio de la 
propia docencia y de las prácticas 
de formación docente]. Un aspecto 
importante de este trabajo radica 
en cómo investigar la práctica de 
forma que se trascienda el nivel 
superficial y se intente construir un 
conocimiento más profundo sobre 
la enseñanza y el aprendizaje. Se 
pueden encontrar buenos ejemplos 
de esto en la revista Studying 
Teacher Education (Taylor & Francis). 
Otros ejemplos valiosos del estudio 
de la propia práctica en colaboración 
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” [“Enseñar a 
futuros profesores a aprender a pensar como un profesor: La 
articulación de nuestros principios de la práctica”], publicado 
en el libro de T. Russell & J. Loughran (Eds.), Enacting a 
pedagogy of teacher education [La representación de una 
pedagogía de la formación docente]. London: Routledge. 

¿Qué papel juega el Departamento y su Dirección en la 
gestión de comunidades académicas para reflexionar 
e investigar sobre su práctica?
Se trata de un papel muy importante. El Departamento 
debe dar (y se debe asegurar que así sea) un completo 
apoyo al desarrollo de comunidades que reflexionen sobre, 

e investiguen, su propia práctica. Este apoyo no puede ser 
algo meramente retórico. Es realmente relevante que esta 
postura lo impregne todo, de tal manera que la enseñanza 
(y el desarrollo de conocimiento sobre la enseñanza) sea 
entendida como una actividad académica, una actividad 
genuinamente relevante. Ofrecer posibilidades para la 
investigación conjunta de colegas sobre el tema de la propia 
práctica 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.

¿Cómo se puede conjugar la tendencia a la libertad de 
cátedra en las universidades con la interdependencia 
que implica el trabajo en equipo? 

Ésta 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 
invitación para que los colegas 
trabajen en equipo con relación a 
su propia práctica. Además, que 
los profesores tengan opciones 
sobre cuál tema es para trabajar 
en equipo y cuál tema es para 
seguir trabajando solos o, senci-
llamente, en otro equipo.

En su experiencia académica, 
cuando los equipos docentes 
investigan su propia práctica, 
¿con cuáles metodologías tra-
bajan? 
El Self-study [Estudio de la propia 
práctica] tiende a ser la metod-
ología más fuerte. Creo que vale 
la pena examinar qué es y cómo 

se puede hacer. Como metodología, no determina la forma 
en que el trabajo se debe hacer, sino que, más bien, consiste 
en cómo unas preguntas y unos temas particulares pueden 
ser examinados mejor. La fuerza de la metodología radica, sin 
embargo, en la expectativa de que los resultados del apren-
dizaje serán beneficiosos no sólo 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 prácticas de formación docente] (Springer/Kluwer, 
2004) es una referencia para comprender la metodología. La 

2 Es una terminología usada en el mundo académico anglosajón (Aclaración 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/index.html) y el de la Universidad de Kansas (ver 
http://www.people.ku.edu/~hamilton/scholarship.html). 
También, Tom Russell, en la Universidad de Queens, ha puesto 
a disposición pública muchos de los textos de las conferen-
cias CASTLE sobre la temática  (ver http://educ.queensu.
ca/ar/castle.html), así como una serie de ideas acerca de la 
investigación-acción. 

En su opinión, ¿cuál es la importancia del desarrollo de 
una pedagogía para la formación docente universitaria 
y hacia dónde se dirige este campo de conocimiento 
en el futuro?
El desarrollo de una pedagogía de la formación docente es 
realmente importante. Es necesario que se comprenda que, 
en la enseñanza y el aprendizaje de la docencia, el contenido 
comprende, como mínimo, los aspectos “teóricos” del “cono-
cimiento” de la enseñanza (algunos pueden describirlo como 
la disciplina de la docencia). Comúnmente, una buena parte 
de esta temática se condensa y se ofrece mediante alguna 
forma de temario o programa de estudio (por ejemplo, el 

manejo del aula, teorías de aprendizaje, temas de género, con-
structivismo, aprendizaje cooperativo, etc.). Sin embargo, un 
asunto que, con frecuencia, se pasa por alto en la enseñanza y 
el aprendizaje de la docencia es la necesidad de prestar aten-
ción también a las prácticas empleadas cuando se presentan 
las temáticas (the pedagogical turn [el giro pedagógico]). 
De aquí que, tanto para el profesor formador de docentes 
como para el docente-estudiante, los roles de enseñantes 
y de aprendices se encuentran en continuo debate y ambas 
partes deben estar abiertamente unidas a favor de una peda-
gogía de la formación docente.

Cuando los formadores trabajan para articular su cono-
cimiento sobre la práctica a través de una pedagogía de la 
formación docente, están demostrando que enseñar es una 
actividad académica, basada en sólidos principios teóricos 
y prácticos y, cuando se encuentran combinados en la peda-
gogía de un profesor experto, dejan claro que enseñar es una 
destreza especializada en manos de profesionales altamente 
capacitados.
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El libro reseñado está dirigido, más bien, a 
lectores del ámbito de la Educación Media. 
Sin embargo, gran parte de los temas tra-
tados pueden ser extrapolados a la gestión 
académica de una Institución de Educación 
Superior. Esto así, porque los autores in-
tentan dar respuestas a cómo lograr la 
participación 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 características que más se valora 
en un centro educativo es la eficacia. Por 
esta razón, el título 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 cuál es la misión primordial de los 
centros educativos: el proceso de enseñanza-
aprendizaje, por lo cual la eficacia debe estar 
centrada en la mejora de esta área. 

Vemos cómo las diferentes instituciones 
gubernamentales crean presión a los 
centros educativos para que hagan cambios 
radicales que la mayoría 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 enseñanza-
aprendizaje, el cual recae directamente en 
el profesorado y, al final de cuentas, es lo 
que proporcionará la eficacia en el centro 
educativo. Como indican los autores: “La 
decisión de hacer algo para mejorar la 
eficacia escolar se basa en aquello que 
más les conviene a los alumnos” (Ainscow, 
Soutworth, Hopkins, West, 2001, p.14).

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

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

resumen
La obra trata sobre las 
condiciones que deben 
existir en los centros 
educativos si se quiere 
lograr la eficacia, además 
proporciona actividades 
y técnicas que se pueden 
realizar para conseguirlas. Las 
condiciones propuestas son: 
la investigación-reflexión, la 
planificación colaborativa, 
la participación de toda la 
comunidad educativa, la 
formación permanente y el 
desarrollo profesional del 
profesorado, la coordinación y 
finalmente el liderazgo eficaz 
concebido como una función 
de todos los implicados en el 
centro educativo.

Palabras clave
centros educativos, procesos 
de enseñanza-aprendizaje, 
desarrollo del profesorado, 
liderazgo educativo
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Laura Lehoux de Schwarzbartl *

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

* Magíster en Educación por Lesley University, Massachusetts, EEUU. Encargada del Departamento de Educación 
de la Pontificia Universidad Católica Madre y Maestra, Campus de Santiago, así como docente por asignatura de 
esta misma Universidad.

Encuentre el texto en “Los equipos docentes” http://www.pucmm.edu.do/STI/campus/CDP/ComuncaciónPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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puesta en práctica de las políticas de mejora. Para este fin, ellos 
proporcionan actividades y dinámicas de grupo específicas 
que se pueden utilizar para lograr contar con estas condiciones. 
Dichas condiciones son las siguientes (p.22):
1. Prestar atención a los beneficios que se derivan de la formu-

lación de preguntas y de la reflexión.

2. Un compromiso de planificación colaborativa.

3. La participación 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 formación permanente del profesorado.

5. Estrategias de coordinación.

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

Con respecto a la primera condición, los autores comentan 
que una característica fundamental para la mejora escolar es 
contar con espacios de preguntas entre todo el profesorado 
acerca de las prácticas educativas, así como con momentos 
de reflexión que ayuden a decidir las mejoras necesarias.

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

Para que la información recopilada pueda ser manipulada con 
este fin, se recomienda utilizar una política de recopilación 
que siga estos puntos clave (p.25):
• Adoptar un enfoque sistemático en la recogida e interpre-

tación de la información.

• Asegurarse de que la información referente al efecto de 
las políticas y los programas se encuentre disponible para 
ayudar a evaluar la relación que existe entre la política y la 
práctica.

• La participación de todo el claustro en el proceso de 
recopilación y de análisis de la información.

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

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

realizar un plan para poner en práctica estas mejoras. Es 
imprescindible recalcar que el proceso de planificación y el 
plan en sí deben realizarse con el profesorado completo, ya 
que estos serán 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 algún modo al centro educativo.

Este proceso de planificación y el plan en sí no deben ser 
como ley escrita en piedra la cual no puede ser cambiada; al 
contrario, deben ser flexibles para que periódicamente se 
analicen los cambios realizados y se hagan transformaciones 
al plan de mejora. Además se debe contar con un plan de 
acción que ayude a comprobar que los planes se están 
realizando; en este plan de acción se incluye cada tarea con 
el responsable y la fecha de entrega.

La tercera condición que deben tener los centros educativos 
para poder mejorar, según los autores, es la participación 
de la comunidad educativa, es decir, profesores, alumnos, 
padres, miembros del consejo escolar, entre otros. La 
participación está intrínsecamente ligada con el éxito de las 
mejoras en los centros educativos, a continuación una cita 
que lo demuestra: “En los trabajos de investigación que se han 
publicado se encuentran pruebas evidentes que demuestran 
que el éxito está asociado a un sentimiento de identidad y de 
participación entre los alumnos, el profesorado, los padres y 
la comunidad en su sentido más amplio” (p.55).

Es importante destacar que si estos grupos no se apropian 
de los planes de mejora se convertirán en dificultades para 
la realización de estos cambios. Es el caso de los alumnos 
que pueden boicotear planes importantes de cambio en los 
centros educativos si no están 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 y, por lo tanto, su percepción y 
participación es de suma importancia. Además, haciendo 
esto, se sienten valorados y pondrán más empeño en lograr 
el progreso deseado.

Luego, la cuarta condición es la formación permanente y de-
sarrollo profesional del profesorado. En este sentido los cen-
tros educativos deben proveer innumerables oportunidades 
de capacitación al docente para lograr mejoras claves. Para 
que esta condición pueda influir en el proceso de avance de 
los centros educativos, la formación del docente debe estar 
ligada directamente al proceso de enseñanza-aprendizaje y, 
por ende, a sus prácticas en el aula. En esta se advierte que 
es un derecho de los profesores el poderse desarrollar ple-
namente en su ejercicio de docente.
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Los autores sugieren que los centros educativos cuenten 
con políticas claras que apoyen la formación docente y estas 
deben estar centralizadas en las necesidades inmediatas del 
centro. Como indican los autores: “A menos que exista una 
política activa para el aprendizaje profesional minuciosa-
mente gestionada y controlada, la formación del profesorado 
no se integrará en la mejora de la escuela” (p.76).

Aún cuando los autores manifiestan la importancia de la 
formación y capacitación de los docentes, sí advierten de 
una desventaja: la mayoría de los programas de formación 
son realizados fuera del aula y por capacitadores que no 
conocen el contexto en el que cada profesor trabaja. Para 
mejorar esta situación, se sugiere que los centros educativos 
creen las condiciones para organizarse en pareja y que 
puedan apoyarse mutuamente en sus prácticas docentes, 
observando las metodologías utilizadas y socializando los 
resultados. De esta manera, el centro educativo se convierte 
en una comunidad de aprendices donde se fomenta la mejora 
de todos los implicados en ella.

La quinta condición es la coordinación, 
donde se manifiestan varios puntos 
importantes. El primero es sobre las 
características de los coordinadores: estos 
deben estar claros del trabajo que deben 
realizar en los centros educativos y ser una 
guía para el personal docente, no querer 
ejercer un control absoluto y de imposición. 
Además, los coordinadores debe participar 
en reuniones con el personal docente para 
crear lazos de confianza y apoyar el trabajo 
de los demás.

En el libro también se destaca la importancia 
de la organización de los centros educativos. 
Los autores advierten que se pueden dar 
tres tipos de sistemas de organización: organización individua-
lista, donde los profesores trabajan separados de los demás y 
no hay ningún tipo de relación entre los mismos, ni en bien ni en 
mal. También está el sistema competitivo, donde los profesores 
buscan sobresalir ante los demás porque de esto dependerá su 
mejoría en el centro educativo, es decir, que el fracaso de uno es 
el triunfo de otro. Este tipo de relación es sumamente perjudi-
cial para el individuo, pudiendo causar un deterioro emocional 
que, a la larga, afecta directamente a la institución. La última 
opción es la de cooperación, donde los docentes trabajan en 
equipo y el éxito de uno es el éxito de todos, obviamente, este 
es el sistema de organización más recomendable para la me-
jora de los centros educativos.

Con respecto a la coordinación cabe destacar la importancia 
de la comunicación interna para lograr la eficacia escolar. El 

sistema de comunicación debe ser efectivo para conseguir 
comunicar al profesorado y a toda la comunidad los progresos 
alcanzados y los pasos a seguir: “un estudio sobre la teoría 
del cambio indica la importancia de mantener interacciones 
frecuentes y personales como la clave del éxito” (p.102).

 La última de las condiciones que se deben dar para que el 
centro educativo sea eficaz es el liderazgo, pero este debe 
tener una concepción diferente al que actualmente se tiene. 
El liderazgo no debe recaer solamente en manos del director 
o el rector, sino que debe ser abierto a todos los que influyen 
en el centro. Así lo indican los autores en la siguiente cita:
Estudios mas recientes sobre el liderazgo en las escuelas 
tienden a dejar de identificar esta función exclusivamente con 
el Director y empiezan a tratar el modo de extender el liderazgo 
a todo el equipo directivo y a todos los niveles de la comunidad 
escolar. Este cambio de énfasis ha venido acompañado de un 
cambio en la idea misma de liderazgo, con una mayor demanda 
de enfoques “transformacionales” que distribuyen y dan fuerza, 
en vez de enfoques “transaccionales” que apoyan conceptos 

tradicionales (y más bien burocráticos) de 
jerarquía y control (p. 108).

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

Luego de dar las recomendaciones sobre las 
condiciones necesarias para la eficacia escolar, los autores 
concluyen, delineando los planes de mejora en sí. Ellos indican 
que es imprescindible contestar las siguientes preguntas:
¿Dónde estamos ahora?
¿Dónde quisiéramos estar?
¿Cómo llegaremos allí?
¿Qué debemos hacer para conseguirlo?
¿A dónde iremos después?

Este será un proceso continuo donde se plantean mejoras y 
se inicia el proceso, por tanto, antes de la conclusión de este 
ya se están 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 
acompañados de la acción, de lo contrario el equipo docente 
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y de toda la comunidad educativa tenderá a perder su 
motivación para dichos cambios. Además, se deben realizar 
evaluaciones periódicas 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):
• Cómo equilibrar eficazmente el cambio y la estabilidad; es 

decir, por un lado, como conservar lo que ya es eficaz en la 
escuela y, por el otro, cómo responder positivamente a las 
innovaciones y al reto del cambio. 

• Las escuelas están descubriendo rápidamente que los 
procedimientos existentes dedicados a la organización del 
aprendizaje, de la enseñanza o de la evaluación no encajan 
bien con las actividades de innovación.

• Es evidente que la mayor parte del tiempo y los recursos de la 
escuela se dedican a sus actividades cotidianas, pero a menos 
que exista también un elemento dedicado a la innovación, la 
escuela no podrá 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 conducirá a un callejón sin salida. 

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

    Extracto del Índice:
1. El reto de institucionalizar la coordinación e 

integración docente
Claves de una coordinación sistemática y ge-
neralizada. Competencias y coordinación de 
carácter interdisciplinar. Gestión práctica de 
la coordinación interdisciplinar.

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

3. Los Proyectos interdisciplinarios como 
catalizadores de la coordinación entre el 
profesorado. 
Experiencias de diferentes licenciaturas en 
varias universidades españolas. Análisis y dis-
cusión global de las experiencias.

4. El trabajo en equipos como estrategia para la 
formación.
Hacia una universidad permeable y colaborativa.

5. La planificación del desarrollo compartido de 
competencias.

6. Recursos tecnológicos para la coordinación.
Experiencias con las TIC en distintas universi-
dades. Problemas y riesgos de la coordinación 
asistida por herramientas TIC.

7. El apoyo institucional como elemento favore-
cedor de la coordinación docente.

8. Identidades Académicas y Gestión: ¿Una 
misión imposible?

apéndice 
Antes de que este artículo entrara en imprenta, la Editorial Narcea puso en circulación un libro sobre equipos docentes2. La 
obra reúne 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-
ñado en este artículo, ofrecen al lector interesado la oportunidad de referirse bibliográficamente a dicha temática. 

A continuación 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 fragmentación 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 están dando en la universidad española como consecuencia de nuevas demandas socio-formativas, las cuales generan 
nuevas necesidades, funciones y estructuras. Ello da lugar a nuevas Identidades Académicas. Lo anterior nos sitúa en un con-
texto interpretativo de calado más amplio, el de la reconstrucción de las identidades académicas en relación a las funciones 
ejercidas dentro de ella.
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inStrUccioneS Para loS aUtoreS

Cuaderno de Pedagogía Universitaria es una publicación semestral de la Pontificia Universidad Católica Madre y Maestra, coordinada por su Centro 
de Desarrollo Profesoral. Desde la concepción de la escritura como instancia formativa, constituye una de las vías para propiciar la formación 
permanente de los y las docentes en el área pedagógica, convocándoles a participar con textos científicos, ensayos, entrevistas, testimonios y 
reseñas bibliográficas. La publicación, además, acoge artículos de autores invitados. 

i. loS artícUloS
1. La primera página del artículo debe contener:

• Título del artículo
• Nombre del autor/a
• Últimos títulos alcanzados y tipo de afiliación institucional del autor/a.
• Resumen de un párrafo no superior a 10 líneas digitadas del artículo. 
• Un máximo de 5 palabras claves sobre el artículo.
• Dirección electrónica y teléfono del autor/a.

2. Para orientar a los autores sobre la escritura de los resúmenes y palabras hay una guía disponible en línea 
      en: http://www.pucmm.edu.do/STI/campus/CDP/ComuncacionPublicaciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx

3. Se estipula que los artículos para la sección “Ventanas Abiertas a la Pedagogía Universitaria” no deben exceder una longitud de 7 páginas. 
Para “Ecos desde las Facultades”, 6 páginas; “Notas Bibliográficas”, 5 páginas y  “Pasos y Huellas”, 4 páginas. Sin embargo, queda a opción de la 
Dirección General de la publicación la posibilidad de variar dichos límites.

4. Los artículos deben corresponder a la temática pedagógica seleccionada para cada número y se dará preferencia a textos que no hayan sido 
publicados con anterioridad. Los artículos se reciben en formato de Microsoft Word, a 1 ½  espacio y en tipografía Arial 11, márgenes izquierdo y 
derecho de una pulgada. Todas las páginas deben estar numeradas, así como cada gráfica o tabla.  

5. Para el uso de citas se requiere el formato APA1 . A continuación 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 redacción 
del párrafo donde se hace la cita. Por ejemplo: 

       En el proceso de la investigación, “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 más palabras, se cita en un bloque, sin comillas, a espacios sencillos, dejando una sangría dentro del 
texto del informe. Por ejemplo: 

Aunque sólo 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 a un mejor perfeccionamiento. (Acosta Hoyos, 1979, pp.16-17).

 
6. Al final del documento se incluyen las referencias bibliográficas, si corresponde. Se ordenan alfabéticamente y se escriben según el formato 

APA. A continuación se muestran algunos ejemplos:

Libros y folletos: 
Apellido, A. A., Apellido, B. B. & Apellido, C. C. (Año de publicación). Título del documento: subtítulo (Edición). Lugar: Editorial.

Artículo de publicaciones periódicas: 
Autor, A. , Autor, B. & Autor, C. (Año de publicación mes / mes). Título del artículo. Título de la publicación periódica, Vol., (núm.), página inicial - final. 

Revista en formato electrónico: 
Autor, A., Autor, B. & Autor, C. (Año de publicación mes / mes). Título del artículo. Título de la publicación periódica, Vol., (núm.), página inicial - final. 

Extraído día mes, año, de [URL]

ii. ProcediMientoS
1. Los artículos se envían, en versión impresa y digital, a la Coordinación de Comunicación y Publicaciones del Centro de Desarrollo Profesoral: 

Marta Vicente, mvicente@pucmmsti.edu.do, teléfono en Santiago, (809) 580-1962, ext. 4315 y 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 tamaño no menor de 7.0 píxeles.

3. El Consejo Editorial examinará cada artículo según criterios de pertinencia, coherencia, aporte y estilo para decidir sobre la conveniencia de su 
publicación. En algunos casos, podrá aceptar el artículo con algunas modificaciones o podrá sugerir una forma más adecuada. Se le notificará al 
autor/a la aceptación o no de dicho material, así como cualquier cambio al mismo.

4. La Dirección General de la publicación se reserva el derecho de no publicar un artículo que no haya sido entregado a tiempo.

5. Los artículos que no se ajusten a lo establecido serán devueltos hasta tanto cumplan con los requisitos señalados.

6. Está estipulado un incentivo económico para los autores cuyos artículos se publican. Para procesar el pago institucionalmente se requiere 
enviar estos datos a la Coordinación de Logística del Centro de Desarrollo Profesoral, Francis Núñez, fnunez@pucmmsti.edu.do: a) Copia 
de cédula o pasaporte, b) Dirección de la residencia y c) Nacionalidad.

7. El envío de una colaboración para su publicación implica, por parte del autor-a, la autorización a la PUCMM para su reproducción, por cualquier 
medio, en cualquier soporte y en el momento que lo considere conveniente, salvo expresa renuncia por parte de esta última. 

1 Para el profesorado de la PUCMM, se recomienda consultar en la Biblioteca: Rodríguez, L. (2004). Formato de presentación de los trabajos de las asignaturas según estilo 
de la American Psychological Association (APA). Santiago de los Caballeros: PUCMM.
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La única forma adecuada para expresar verbalmente la vida auténtica
 es el diálogo de final abierto. 

La vida, de acuerdo con su propia naturaleza, 
es intrínsecamente dialógica. 

Vivir significa participar en el diálogo: hacer preguntas, prestar atención, 
responder, estar de acuerdo y, así, sucesivamente. 

En este diálogo la persona participa por entero y a lo largo de toda su vida: 
con sus ojos, labios, manos, alma, espíritu, con todo su cuerpo y sus actos. 

Invierte todo su yo en el discurso, 
y este discurso entra dentro del tejido dialógico de la vida humana, 

dentro del simposio del mundo. 

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