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EDITORIAL

La palabra estrategia viene del vocabulario griego vinculado a la guerra, pues el arte de dirigir un ejército consistia en conseguir los ob-
jetivos ajustédndose a las condiciones del momento. Esta palabra ha llegado a ser de uso comun en el vocabulario educativo por algunas
similitudes con la acepcién original. Monereo (1999) define las estrategias como procesos de toma de decisiones en los cuales el alumno
elige y recupera los conocimientos que necesita para cumplir con una determinada demanda u objetivo. En efecto, toda decision se ajusta
al momento en que es tomada. Los objetivos, en este caso, los establece la institucion educativa y el profesor. Conseguir esos objetivos
recae sobre el alumno, el verdadero estratega de su educacion. La definicion de Monereo esta sustentada en una concepcién de aprendi-
zaje: este ocurre por la actividad del alumno, quien es afectado por lo que él mismo hace, no por lo que hace el profesor.

En educacion, las estrategias pueden ser vias para el logro de objetivos si se disefian como estructuras reguladoras. El profesor esta a
cargo de pensar un sistema en el que el alumno esté continuamente consciente del desarrollo de los acontecimientos y decida, en cada
caso, qué necesita y como debe usar lo aprendido para resolver cada nueva coyuntura. Este sistema auto-regulativo se genera por la
interaccidn profesor y estudiante, es decir, por la interaccion entre la ensefianza y el aprendizaje. De ahi la razén de que este ejemplar se
titule "Estrategias de ensefianza-aprendizaje”. El concepto de estrategia aqui referido crea la necesidad de usar una palabra compuesta
para abarcar dos campos de actuacién educativa que no pueden ser disociados.

En la seccion “Ecos desde las Facultades” publicamos 4 ejemplos de estrategias de ensefianza-aprendizaje en 4 areas disciplinares: Psicologia,
Medicina, Arquitectura y Estomatologia. Todos comparten la intencidn de que sea la actividad del alumno el foco de la estrategia disefiada.

César Coll y sus colaboradores, del area de Psicologia en la Universidad de Barcelona, honran el ejemplar como articulistas internacionales.
Ellos cedieron el derecho de publicar un resumen de un texto ya en circulacién desde el 2008. El texto fue seleccionado entre otros de la autoria
de este grupo por la articulacién con la tematica y la intencién del ejemplar. Para la comunidad lectora dominicana, este articulo constituye un
caso de concrecion de intenciones educativas a partir de competencias y en coherencia con el concepto de estrategia antes citado.

Los demas articulos de esta seccidn ofrecen alternativas creativas y actualizadas para el disefio de estrategias: Maria José Fernandez y
Félix Contreras en Medicina, Lourdes Portela y Maria Luisa Tavarez en Arquitectura, y Karina Gutiérrez en Estomatologia. En el primer
caso, se hace énfasis en el uso de la tecnologia; en el segundo caso, en una metodologia para la generacion de ideas; vy, en el tltimo, en el
aprendizaje durante la practica profesional.

En la seccion “Ventanas Abiertas a la Pedagogia Universitaria”, se publican los resultados de un sondeo realizado en la PUCMM. EL
sondeo se llevd a cabo a propdsito de este ejemplar, y con él se busca generar informacién con cierto nivel de confiabilidad para la toma
de decisiones académico-administrativas con respecto a la mejora continua de la calidad académica de la Institucion.

En la seccidn “Pasos y Huellas” se entrevistd a Rosario Granados, docente de reconocida trayectoria en la PUCMM. El texto aporta a la memoria
histérica de la Universidad, desde la cual se reciben las huellas que dejan los pasos de un profesorado comprometido con una educacién de calidad.

Por ultimo, en la seccidn “Notas Bibliograficas”, Sara Guilamo resefia un libro que expone las estrategias de ensefianza-aprendizaje mas perti-
nentes para disefios curriculares por competencias, segtin lo estipula el Espacio Europeo de Educacién Superior. El texto podria funcionar como
un “indice” para un docente lector que se interese por seleccionar las estrategias con las que puede relacionar su propia préactica.

La profesora Granados dice: “Ser un docente universitario involucra reinventarse cada semestre, ya que siempre estamos rodeados de

jovenes. Aunque cambien los tiempos y las formas, ellos siempre suefian con un mundo mejor”. Tanto el profesor como el alumno, es decir
la ensefianza y el aprendizaje, se nutren entre si para ayudar a educar, estratégicamente, a un ser humano mejor.

Monereo, C, (Coord.). (1999). Estrategias de ensefianza y aprendizaje. Formacion del profesorado y aplicacion a la escuela. Barcelona: Grad.
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VOCES DE NUESTROS LECTORES

En esta secciéon publicamos opiniones que nos envian los lectores sobre los articulos del tltimo ejemplar del Cuaderno de Peda-
gogiaUniversitaria: “Los Estudios Generales en el curriculum universitario”, No. 14, julio-diciembre 2010

Quisiera referirme al Gltimo ndmero del Cuaderno de Pedagogia Universitaria, que aborda el tema de los Estudios Generales, uno de
los puntos mas arduos y controvertidos del quehacer académico. El asunto, importante y valioso en si mismo, llega en un momento
particularmente oportuno. En efecto, como nos recuerdan las profesoras Taveras y Olivo, “la PUCMM ha iniciado un proceso de
revision, reflexién y reforma del Ciclo Basico”, y “alin después que se implemente [la reformal sabemos que esto sera una espiral”.

Muy certero, por tanto, haber incluido en la seccién Ventanas Abiertas ponencias y exposiciones presentadas en eventos relacio-
nados con el proceso en curso. Los articulos de esta seccidn, y los de las demas, nos hablan de experiencias de aqui'y de alla sobre
organizacién de los Estudios Generales. Se aportan fundamentaciones tedricas, se describen desarrollos histéricos, se destacan per-
files deseables y se definen tareas pendientes. En fin, los materiales recogidos pueden leerse como argumentos favorables a la idea
de que “los programas de Educacién General considerados sélidos y eficientes no surgen por casualidad”, por decirlo con palabras
que aduce la profesora Haché de Yunén en Notas Bibliograficas. En cuanto a la identificacién de una problematica sectorial y a las
iniciativas tomadas para resolverla, encuentro ejemplar la contribucién del profesor Tallaj a propdsito de la ensefianza de las ciencias.

Termino felicitando a la Direccidn y al personal del CDP por el mantenimiento de la Pefia Pedagdgica, cita semestral que contribuye
a profundizar en el mensaje de las paginas del Cuaderno.

Ricardo Minifio, Departamento de Humanidades, PUCMM, Campus de Santiago

Lo planteado por los autores en el lltimo ejemplar resalta la concepcién humanista que intentamos promover en las aulas de la
PUCMM. Me llamd la atencidn el articulo de Vélez y Subirats, en cuanto al papel del profesional docente y los elementos del perfil.
Este articulo nos invita a reflexionar sobre nuestro rol como gestores de la calidad de la educacién, revalorando cada dia mas al ser

humano que tenemos como publico objetivo: nuestros estudiantes.

Jeanette Chaljub, Departamento de Educacion, Recinto Santo Tomas de Aquino, Santo Domingo

Para comentar cualquier articulo puede referirse a: cuaderno@pucmmsti.edu.do
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La diseccidn practicada a los Estudios Generales universitarios, tema del Gltimo ndmero del Cuaderno de Pedagogia Universitaria
que recoge las ponencias del Il Simposio de Estudios Generales realizado en 2010, constituye un aporte fundamental y oportuno
para la socializacion y enriquecimiento de las bases conceptuales de este importante aspecto del desarrollo curricular.

El componente de los Estudios Generales en el curriculo se desprende de la concepcién filoséfica de la formacion universitaria, la cual
esta intimamente vinculada con la misidn de la universidad. Me parecen particularmente certeros los conceptos emitidos por el Dr. Tu-
bino al postular que en los Estudios Generales es importante acentuar “el peso curricular de la formacién integral, ya que es una etapa
de la vida en la que se necesita afinar la sensibilidad, la imaginacién y el intelecto...”. Estas consideraciones, al igual a las externadas por
los demas autores en el citado nimero y, en especial, por la Lic. Ojeda, contribuyen a la consolidacién de una formacién holistica que
“haréd bien la cabeza, en lugar de llenarla”.

Fernando Arturo Russell, Departamento de Ciencias Basicas, PUCMM, Campus de Santiago

Estimados compafieros del Centro de Desarrollo Profesoral:

A través de la lectura del nimero anterior del Cuaderno de Pedagogia Universitaria, dedicado a los Estudios Generales (EG), pude
apreciar la importancia que esta otorgando nuestra universidad a este tema y su implicacion en la redefinicién del Ciclo Bésico. Si
bien los ponentes internacionales ampliaron nuestra visién sobre el tépico, también nos dejaron ver que los EG son parte de un mo-
delo en constante cambio y reajuste a su contexto.

Es por eso que una importante aportacion a la reflexion lo constituye el articulo del Ing. Marino Grullén, quien hace un recorrido
histérico y analiza las diferentes interpretaciones que se han hecho al Ciclo Basico en nuestra Universidad, punto que no podemos
dejar de considerar si queremos implementar exitosamente esta concepcidn.

A modo de opinidn, recordando mis propias experiencias universitarias relativas a los EG, que dejaron una marca en mi, puedo decir
que mas que una modificacidn curricular, el concepto involucra un conjunto de vivencias en distintas asignaturas bien engarzadas entre
si para llevar a los estudiantes a la reflexidn sobre su ser y su entorno. Si pudiera decirlo en pocas palabras, es una especie de “retiro
espiritual e intelectual continuo” que muchas veces deja huellas méas profundas en nuestra vida que el devenir cotidiano de exdmenes'y
tareas. Pero esta experiencia, para poder transmitirla, es necesario haberla vivido antes, por lo que pienso que el primer paso es brindar
a los profesores dicha vivencia tomando los modelos de otras latitudes y adaptandolos segun los principios que tan claramente definen
a nuestra Madre y Maestra.

Antonio Rivero, Departamento Ciencias Basicas, Campus de Santiago
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LA X PENA PEDAGOGICA

Estos encuentros, de caracter informal entre el profesorado de la
PUCMM, se organizan dos veces al afio para compartir ideas y opi-
niones sobre los articulos del tltimo ejemplar del Cuaderno de Peda-
gogia Universitaria. El tema anterior fue “Los Estudios Generales en
el curriculum universitario” y las reuniones se llevaron a cabo el 23 y
el 31de marzo de 2011, en Santiago y en Santo Domingo. A continua-
cion resefiamos las ideas principales.

Santiago

La reunién comienza haciendo explicito el sentido de la convocatoria:
una ocasion para discutir temas académicos y formar comunidad. Se
recordd que la eleccién de la tematica de los Estudios Generales partié
de la ocasion de celebrarse en octubre del 2010 el Il Simposio Interna-
cional de Estudios Generales, en la PUCMM.

Uno de los articulistas comenté su propio texto. Marino Grullén pri-
mero recordd su experiencia como estudiante de Ingenieria en la
UASD en los afios setenta. La Educacién Media de la época era tan
buena, que él dominaba casi totalmente el contenido del primer afio
de la UASD. En el caso de su experiencia escribiendo el articulo, desde
su posicién de Vicerrector en aquel momento, él manifestd que el
tema en la PUCMM es controversial. éPor qué? Basicamente por su
falta de definicidn, que depende del contexto en que se desarrolla el
programa. Cuando él entré en esta Institucidn, el Ciclo Bésico buscaba
lograr una formacion integral y, al mismo tiempo, tratar de ambientar
al estudiante al nuevo mundo universitario. Durante unos 12 afios fue
un programa independiente de las carreras. En el 1974 se integrd a
las carreras, en modalidad horizontal, es decir, el estudiante tiene que
pasar el Ciclo Basico antes de entrar a asignaturas especializadas. Con
eltiempo, se hanintroducido algunas asignaturas propias de la carrera.
Asi, el estudiante puede estar mas seguro de su decisidn vocacional,
pues se le vincula desde el principio. Aunque en sus inicios, el Ciclo Ba-
sico era de caracter formativo, quedd siendo remedial, por el deterioro
mismo de la educacién dominicana. Sin embargo, el contexto de Santo
Domingo es diferente en este sentido, el estudiante viene de otra pla-
taforma académica, por lo que es conveniente considerar como se
manejaria esta situacién. Entonces, lo importante en esta Universidad
con relacién al Ciclo Basico de los Estudios Generales (que es su deno-
minacidn original) es reflexionar sobre los cinco aspectos sefialados al
final del articulo (p. 24): El significado del término, sus objetivos, los
criterios para su manejo, los componentes de la educacién general y
la viabilidad de las reformas en la PUCMM.

La préxima persona en hablar fue la Directora del Ciclo Béasico, con la
intencién de continuar en la linea de la perspectiva desde la gestion
institucional. Informé que recientemente se esté llevando a cabo una
serie de entrevistas con los directivos académicos y los docentes para
recoger la percepcion sobre el programa vigente. El informe de este
trabajo, junto con la propuesta de reforma estara listo para el 10 de
junio de este afio.

Una de las docentes, de larga trayectoria en la PUCMM, comenté que
cuando la Universidad reorganizé las Facultades, el Ciclo Basico ad-
quirié otro enfoque y, mas tarde, cuando se estipuld la titulacién inter-
media del nivel técnico (antes de la licenciatura), quedaba poco tiempo
para las asignaturas del inicio. Poco a poco y por diferentes razones, se
integraron cada vez mas materias a las carreras. Pero el punto dificil ra-
dica en el equipo profesoral, que sea capaz de trascender los objetivos
disciplinares de las asignaturas hacia una formacién mas integral.

El otro articulista presente, Jorge Tallaj, comentd sobre la asignatura
Ciencia Ambiental, considerada en el Departamento de Ciencias Ba-
sicas como un ejemplo de educacién integral. Estad disefiada seglin
competencias de Estudios Generales. Es electiva en el pensum de 5 ca-
rreras y reline contenidos de Fisica, Biologia y Quimica, en la busqueda
de fomentar un pensamiento interdisciplinar para problemas medioam-
bientales. Sin embargo, a Jorge le preocupan otras dificultades: se en-
sefia la matematica basica de la misma forma para el ingeniero que para
el abogado. Es posible pensar en una matematica con un enfoque mas
interdisciplinario para el abogado, pero équé hacer con la matematica
para el ingeniero? Eso ameritaria problemas de gestién en la distribu-
cién de los grupos en el Ciclo Basico. Por otra pare, él comparte la idea
de que el Ciclo Basico esté integrado al curriculum de toda la carrera,
pero es preciso buscar una solucién al aspecto remedial del programa.

Un profesor, cuya formacidn universitaria fue en el extranjero, aporté
lo siguiente: cada institucion tiene una visidn distinta de los Estudios
Generales. En unos casos se da mas énfasis a la filosofia y a las len-
guas, por eso la reflexion sobre la educacién general no es un tema
acabado. En el caso dominicano, el Ciclo Basico necesita tener un
caracter remedial, lo cual no se puede ignorar, pero tampoco signi-
fica dejarlo ahi. En este sentido, el profesor considerd conveniente
compartir las vivencias de su propia formacién. “Hice una carrera
cientifico-tecnoldgica, pero con una fuerte tendencia hacia la filosofia
y las artes liberales. Estos componentes de mi formacién me llevaban
a tener que reflexionar sobre temas éticos muy importantes y sobre



cémo el pensamiento de las diferentes épocas y en la actualidad in-
fluia en el conocimiento cientifico. Eran temas ajenos a la disciplina
que estudiaba, pero necesarios para construir argumentaciones sé-
lidas. La formacidon general que recibi me ayudé a desarrollar herra-
mientas mentales para analizar, para pensar con criterios.”

La reunién termind con la reflexién sobre la visién de la PUCMM de
educar para el humanismo cristiano. Se hace més facil hablar de ma-
terias como quimica y fisica, pero la formacién humana en las carreras
implica que los jévenes aprendan a saber, a saber hacer y a saber ser,
que son los tres pilares de la educacidn. Esta es una universidad apo-
yada en una enciclica, las preguntas son cémo hacer trascender esa
preocupacién a las aulas, con qué profesores contamos para ello y
cémo, al mismo tiempo, debemos ayudar a estos profesores a través
de su propia formacion.

Asistentes a la Peia: Jorge Tallaj, Antonio Rivero y Lourdes Tapia,
Ciencias Basicas; Lilian de Brens, Carmen Perez e Yngris Balbuena,
Linguistica Aplicada; Maria Elizabeth Frémeta, Ciclo Basico; Juan Za-
pata, Educacion; Jeffrey Perez, Administracién; Rosemary Franquiz,
Arquitectura; Rosario Corominas, Sandra Hernandez y Nora Ramirez,
Centro de Desarrollo Profesoral.

En Santo Domingo

La reunidn inicié con un profesor sefialando que todos los articulistas te-
nian un punto de coincidencia: enfocaron los Estudios Generales desde
el perfil del estudiante que inicia su itinerario universitario. Sin embargo,
hay puntos de coincidencia en la formacién del estudiante integral vs. el
estudiante que se enfoca solo en su carrera. Ese Ultimo estudiante ne-
cesita una formacioén integral (humanista) a lo largo de toda su carrera.

Reaccionando a esto, una profesora expresé que la gran tarea de la
Universidad es formar profesionales que sean ciudadanos. Ella hace
referencia al Diplomado en Pedagogia Universitaria, que siempre en-
fatiza hacia la formacién de profesionales sensibles y enfocados hacia
la sociedad. Un reporte de la situacién educativa de Finlandia pondera
que su éxito ha sido porque han invertido en una formacién integral.
Por tanto, resulta contradictorio que la formacién del curriculo ge-
neral sea un contrapeso a la educacion especializada pues la primera
le confiere sentido a la segunda. Existe una corriente de interés en la
PUCMM sobre revalorizar los contenidos de los Estudios Generales, y
en efecto, se ve diariamente en las aulas la necesidad de que esos con-
tenidos sean fortalecidos, como en el drea de letras. La revaloracion de
los Estudios Generales impactaria positivamente en la formacién de
los alumnos, en la formacién de ellos como seres humanos.

"“Es preocupante que todavia tengamos que convencernos de la im-
portancia de los Estudios Generales"”, apuntaba otro profesor. En el
ultimo articulo se percibe una diferencia de tono en el enfoque de los
Estudios Generales en Estados Unidos. En el ambiente norteameri-
cano el tema se trata de forma exhaustiva y en el resto de los trabajos
se aborda de forma defensiva y justificativa. Un elemento de discre-
pancia es ver los Estudios Generales como complemento de la forma-
cién profesional, por ejemplo “el médico que solo sabe de medicina, ni
de medicina sabe”. Constantemente, la carencia de elementos de ca-
racter humano constituye un freno para el desarrollo profesional. No
podemos ni siquiera alcanzar excelencia disciplinar con unos Estudios
Generales débiles, esta cuestidn es de una gran urgencia.

La reflexion grupal apuntd, entonces, hacia el sentido de los Estudios

Generales. Algunos docentes resaltaron que la revisién de la educacion
general implica un cambio, ya que esta establecido que todas las ca-
rreras deben tener solo un 20% de educacién general. Otros reconocen,
sin embargo, que no hay nada que indique hacia dénde va o debe ir en-
focada la tendencia de la educacién general. (Es remedial? ¢Es prope-
déutica para las carreras? (O esta dirigida a formar el ciudadano critico
gue necesitamos? Hay horizontes no claros en este sentido, el enfoque
en muchos casos es para tapar huecos y no para una formacién huma-
nistica que invite a la sensibilidad social, al compromiso con la sociedad;
la presion es hacia remediar lo que se recibe desde el bachillerato. La
reflexion debe ir en la direccién de cual es el propdsito.

Una profesora manifesté que los Estudios Generales no deben ir hacia
remediar, sino hacia formar un ciudadano ético, critico, responsable.
Lo que esté en el fondo de todos esos articulos es cémo la univer-
sidad responde a los cambios que se dan fuera de ella. El Ciclo Basico
responde a las deficiencias con que vienen los alumnos, en esa pro-
yeccién la Universidad tiende a suplir las carencias de la Educacion
Media. Son interrogantes que vienen desde hace 5 a 10 afios y a las
gue debemos responder ya.

“Al leer el ejemplar, en mi se dio una mezcla de alegria y de compro-
miso”, apuntaba otro docente, pues esto nos dice lo que podemos
hacer por estas nuevas generaciones y, también, por la conexién con
las inquietudes del Centro de Desarrollo Profesoral de esta Institucidn
y los planteamientos en el Diplomado en Pedagogia Universitaria que
cursamos los docentes. Es excelente el articulo del perfil del docente.
Plantea la idea de que el maestro no esta acabado. A este profesor le
llamaron la atencién los tres ambitos mencionados en la p. 17: la parte
institucional, la del curriculum y el perfil del docente. El reto también
conlleva el perfil del alumno que nos llega.

Se hizo una invitacién de que al seguir la discusién sobre el tema se
tocara lo que son las asignaturas que integran los Estudios Generales.
Una docente indicé que el programa debe ser mas interactivo, que se
conectaran las materias que dan esos profesores con las propias. Ha-
bria que sugerir otras asignaturas para el drea de Etica. Lo que estd
claro es que tenemos que estar todos viendo hacia el mismo lado, con
las mismas voces y el mismo propdsito.

Otras reflexiones a desarrollar: la del concepto de Educacién Supe-
rior desde la Universidad, “todos fuimos fruto de un Ciclo Basico que
fue remedial”. El tiempo presente demanda otro espacio, hay que em-
pezar a ser provocador, desafiante en la formacién. El profesorado es
sensible a este tema, pero asi como los estudiantes ven que no son
pertinentes determinadas materias, esa misma concepcion la tienen
algunos profesores. Si los profesores no encuentran el sentido y el
valor que tiene la asignatura que imparten, no van a entender qué es la
materia en realidad. Hay que trabajar a nivel curricular, a nivel de pro-
fesores, a nivel institucional. Quizas todo el disefio de los Estudios Ge-
nerales se debe conformar en una unidad para que se vea que tienen
relacion con el conjunto. Necesitamos una concepcién mas sistémica.

Asistentes a la Peiia: Celeste Aquino y Mayra Mufioz, Linguistica
Aplicada; Olson Ortiz, Ingenieria Telematica; Rodrigo Orizondo, In-
genieria de Sistemas y Cémputos; Luisa Taveras, Ciclo Basico; Félix
Maria Pefia, Derecho; Geovanny Rosado y Sara Giiillamo, Psicologia;
Alfredo Capellan, Comunicacién Social; Oliva Hernando y Luis Pefia,
Centro de Desarrollo Profesoral.

LA IX PENA PEDAGOGICA
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VENTANAS ABIERTAS A LA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

Sondeo sobre las estrategias
de ensefianza-aprendizaje del profesorado

Survey on faculty’s teaching and learning strategies
Nora Ramirez’ y Sandra Hernandez™

Resumen: En este articulo presentamos los resultados obtenidos de un sondeo realizado al estudiantado
y profesorado del campus de Santiago de la PUCMM con la finalidad de indagar sobre las estrategias
de ensefianza-aprendizaje que el profesorado emplea para favorecer el aprendizaje del estudiantado.

En este articulo exponemos los referentes tedricos que dieron lugar al sondeo realizado, utilizando

un instrumento construido para el mismo, describiendo su estructura, las condicionantes del estudio

y algunas caracteristicas de la poblacién encuestada. Concluimos con una sintesis de los resultados y
hacemos las recomendaciones de lugar.

Abstract: This article presents the results yielded by a survey that was conducted among faculty and
students on the Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra, Santiago Campus, which aimed to
probe into the teaching and learning strategies employed by our faculty to facilitate students’ learning
process. It describes the theoretical references that provided the base for the designing of the survey,
the limitations of the study, along with some of the features of the surveyed population. The report

concludes with a summary of the results followed by the appropriate recommendations.

En este articulo presentamos los resultados de un
sondeo entre el profesorado y el estudiantado sobre
las estrategias de ensefianza-aprendizaje que em-
plean los y las docentes de la PUCMM, Campus de
Santiago. El propdsito con este sondeo es aportar un
primer analisis sobre la tematica, en la blsqueda de
informacién para la toma de decisiones con respecto
a la mejora de la calidad educativa de la Institucién.

Metodologia e instrumentos

del estudio

Este sondeo es un estudio descriptivo sobre las estra-
tegias empleadas por el profesorado en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Examinamos dos visiones:
por un lado la del profesorado, como agente que di-
sefia una propuesta de ensefianza en la que relaciona
distintas formas de accidn para promover el aprendi-
zaje y, por otra, la del estudiantado, aquel a quien los
y las docentes destinan dichas acciones.

Para identificar las estrategias, aplicamos un
cuestionario a una muestra probabilistica estrati-
ficada del universo del profesorado y del estudian-
tado de pregrado, con un 6% de margen de error
y un 95% de confianza. La muestra se realiz6 por
Facultades, cuidando que el nimero del profeso-
rado y del estudiantado representara la poblacién
de las carreras. También realizamos 10 observa-
ciones de clases, para lo cual se utilizé una lista de
cotejo en la que se les dio espacio a observadores
y observadoras, para anotar comentarios sobre
las clases observadas y se les pidié que efectuaran
preguntas al finalizar la sesién de clase observada,
sobre las acciones que realizan fuera del aula.
Estas observaciones se realizaron simultdnea-
mente, mientras se encuestaba al profesorado y al
estudiantado. Al final de ese proceso, realizamos
una triangulacién para confrontar los resultados.

* Magister en Evaluacion y Gestién para la Calidad de Instituciones Educativas por la Pontificia Universidad Catélica Madre
y Maestra, Campus de Santiago y la Universidad Francisco de Vittoria, Espafia. Coordinadora de la Maestria en Pedagogia
Universitaria de la PUCMM, Campus de Santiago. Para contactar a la autora: nramirez@pucmm.edu.do

** Magister en Evaluacién y Gestion para la Calidad de Centros Educativos por la Pontificia Universidad Catdlica Madre y
Maestra, Campus de Santiago y la Universidad Francisco de Vittoria, Espaiia. Coordinadora de la Evaluacién Profesoral y la
Formacidn Disciplinar del Centro de Desarrollo Profesoral de la PUCMM, Campus de Santiago, asi como profesora en los
programas de formacion docente de esta Universidad. Para contactar a la autora: shernandez@pucmm.edu.do

Encuentre el texto en “Estrategias de ensefianza-aprendizaje” http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComunicaciénPublica-

ciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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En este sondeo concebimos la ensefianza como el proceso mediante el
cual el profesorado proporciona al estudiantado actividades coherentes
y eficaces para desarrollar experiencias de aprendizaje significativo. Se
entiende, ademas, que aprender es un proceso condicionado a la ense-
flanza, en cuanto a que esta promueve el aprendizaje y que el apren-
dizaje mismo se desarrolla alrededor de las condiciones propiciadas a
partir de la actividad de ensefiar, implicando un esfuerzo por parte del
profesorado para motivar al estudiantado a desarrollar, desde una posi-
cién protagonica, su propio proceso.

En consecuencia, cabe resaltar la importancia que tiene el disefiar un
proceso de ensefianza-aprendizaje, en el que las estrategias empleadas
por el profesorado promuevan en el estudiantado el uso de otras que
los lleven a construir conceptos e interconectarlos, para asi lograr un
aprendizaje auténtico, a largo plazo y auténomo.

Lo expuesto significa que el profesorado debe asumir la complejidad del
proceso previo a la ensefianza, que es la planificacién, y la cual, segtiin De
Miguel (2006) debe “exponer secuencialmente todo el conjunto de activi-
dades y tareas arealizar para orientar las experiencias que habran de reco-
rrer los estudiantes a lo largo de su proceso de ensefianza-aprendizaje”. En
este sentido, en la docencia es preciso incluir estrategias que contemplen

actividades que les permitan al estudiantado integrar la informacion, or-
ganizarla y consolidarla de forma progresiva para que los conocimientos
desarrollados sean transferibles a otros contextos. Ademas, deben consi-
derarse estrategias variadas para adecuar el proceso a la diversidad del es-
tudiantado, sus estilos de aprendizaje, asi como promover el uso de estra-
tegias metacognitivas que permitan a los mismos comprender su proceso
de aprendizaje y continuar aprendiendo a lo largo de la vida.

Para el sondeo asumimos el concepto de estrategia planteado por Aniji-
novich y Mora (2009), las cuales la plantean “como el conjunto de de-
cisiones que toma el docente para orientar la ensefianza con el fin de
promover el aprendizaje de sus alumnos”.

A partir de las ideas expuestas, adoptamos la clasificacién de las estra-
tegias didacticas propuesta por Campos (2003) para el disefio de los
instrumentos (el del profesorado y el del estudiantado). La autora las
divide en tres fases: Fase de construccion, fase de permanencia y fase
de transferencia. Las tres fases se exponen sintéticamente en la Tabla 1.

Asimismo, integramos, a las fases mencionadas, las estrategias meta-
cognitivas basadas en el articulo publicado por Blakey & Spence (1990)
y se utilizé como referencia el libro de De Miguel (2006).

Tabla 1. Dimensiones de los instrumentos segtin las fases propuestas por Campos (2003)

Fases

Definicion

Tipos de estrategias de ensefianza

Fase de construccion
(Fasel)

En esta fase se incluyen estrategias que propician:

* Lainterpretacion con la realidad

* Laactivacion de conocimientos previos

* Lageneracion de expectativas

* Lasolucién de problemas

* La abstraccién de contenidos conceptuales y
de modelos.

* Lacodificacion de la informacién a aprender

* Laorganizacion de la informacién nueva

* El enlace de los conocimientos previos con la
nueva informacién

Actividad focal de introduccién y sefializacién
Discusion guiada

Estrategias generadoras de informaciones
previas

Enunciados de objetivos e intenciones
Estrategias para resolucién de problemas,
€asos o ejercicios

llustracion descriptiva o expresiva

llustracién construccional, funcional y algo-
ritmica

Estrategias para expresar relaciones de tipo
numérico

Preguntas que favorecen el procesamiento,
superficial, profundo y de integracién
Resumen y organizadores graficos

Fase de permanencia
(Faselll)

Estrategias que promueven la permanencia y
la incorporacién en la memoria a largo plazo
de los conceptos construidos y comprendidos.
Comprende estrategias para:

* Lapermanencia de conceptos

* Laejercitacion.

* Laaplicacién de conceptos

Practicas para evocar y recordar conceptos
y aclarar significados

Practicas de caracter significativo
Problemas de aplicacién

Conservacién de autoria

Fase de transferencia
(Fase lll)

Estrategias que permiten el conocimiento
aprendido en circunstancias, situacionesy con-
diciones diferentes a las que han aprendido

Integradoras

Nuevas preguntas
Comunidades de aprendizaje
Ambiente virtual y asesoria
Actualizacion

Sondeo sobre las estrategias de ensefianza-aprendizaje del profesorado, Nora Ramirez y Sandra Hernandez
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Para el cuestionario, disefiamos una matriz compuesta de 3 dimen-
siones: Fase de Construccién (Fase |), Fase de Permanencia (Fase II)
y Fase de Transferencia (Fase Ill) e incluimos, como subdimensiones,
las estrategias de ensefianza mencionadas en la tercera columna de la
Tabla 1. A partir de la matriz, disefiamos un cuestionario para el pro-
fesorado y otro para el estudiantado, compuesto por 30 items, como
se muestra en la Tabla 2. Es importante destacar que los instrumentos
elaborados no se adectan a las clases préacticas o de laboratorio, ya que
éstos requieren de otros tipos de items aplicables a estas modalidades.
De los items, los primeros 17 estaban destinados a recoger informacién
acerca de la Fase |, los siguientes 7, sobre la Fase Il y los Ultimos 5, sobre
la Fase lll. Segtin lo que se queria valorar, 16 de los 30 items permitian
optar hasta por un méaximo de 8 alternativas de respuesta. Cada item
requeria responder a una escala Likert con 6 opciones de respuesta con
las alternativas: 1, nunca, 2, rara vez, 3, a veces, 4, casi siempre, 5 a veces
y NA, no aplica. Para sostener la veracidad de los datos, se mantuvo el
anonimato de las respuestas, solicitando como Unica informacién la ca-
rrera o Departamento al que el estudiantado o profesorado pertenecia.
Asimismo, utilizando la matriz, elaboramos una lista de cotejo que fue
utilizada en las observaciones de clase, en las que consideramos la ob-

servacion o no de las diferentes estrategias. Previamente a la aplicacién
del cuestionario, validamos la claridad y relevancia del contenido por ex-
pertos, lo que nos llevé a reducir el cuestionario inicial de 45 a 30 items.
Los datos recogidos fueron trasladados a un archivo del programa Sta-
tistical Package for the Social Sciencies (SPSS), versién 17.0. Obtuvimos
la confiabilidad de los cuestionarios a través del indice de consistencia
interna Alfa de Cronbach.

Caracteristicas de los participantes

y condicionantes del estudio

Administramos el cuestionario a 152 profesores y profesoras y a 243 es-
tudiantes del Campus de Santiago, en correspondencia a las asignaturas
ofrecidas por los Departamentos Académicos. Las 10 observaciones en
el aula las distribuimos, mediante un procedimiento aleatorio, entre las
carreras de Derecho, Arquitectura, Ingenieria de Sistemas, Ingenieria
Electromecanica, Linglistica aplicada, Ciencias Basicas y Estomatologia.

El estudio estuvo condicionado por a) limitaciones de tiempo, ya
que el mismo se realizé durante el periodo académico de verano,
que es el méas corto, b) por la disponibilidad de los observadores y

Tabla No. 2: items del instrumento

Afirmaciones acerca del profesor

Escala

1. Para introducir de manera general la temética:

a. Resume el contenido, enfatizando los puntos mas importantes de la informacion.

M@ GG

b.Promueve el didlogo participativo entre él y sus estudiantes. M@ B G)
c.Promueve la formulacién de preguntas por parte de los estudiantes. MR @G
d.Muestra respeto por las ideas y opiniones expresadas por el grupo. MR @G
e.Hace un resumen al final de la exposicién/didlogo y/o discusidn. MR @G
f. Nos recuerda los conocimientos que debemos saber acerca del tema nuevo. M@ B G
g.Nos solicita compartir con el grupo lo que conocemos del tema. M@ B @G
h.Destaca las informaciones pertinentes y sefiala las erréneas cuando nosotros exponemos lo que conocemos del M@ B G
tema.
2. Introduce el nuevo material partiendo de la lectura de un texto. (QINIOIGHIE))

3. Para enlazar los conocimientos que tenemos sobre el tema con la nueva informacion, utiliza:

a. Imagenes
b.Mapas conceptuales
c. Gréficos

MG GG
M@ A G
M@ G

4. Para facilitar el aprendizaje de conceptos abstractos o complejos, ejemplificar, aclarar situaciones o enfatizar

conceptos, utiliza:
a. La analogia (comparaciones)
b. La metéafora

M @G @G
M@ @@ G

5. Sobre los objetivos:
a. Comparte con nosotros los objetivos de aprendizaje del tema.

b.Nos anima a revisar, formular y/o reformular los objetivos de la clase.
c.Nos explica el tipo de aprendizaje (memoristico, analitico, etc.) esperado a partir del objetivo.

M @G @G
M @B @G
M @B @G

"Nota del Editor: En los items 14 y 17, el cuestionario contenia imagenes para facilitar la comprensién de la afirmacién. Por motivos de espacio, no se publicaron en este

articulo.
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6. Junto a nosotros:
a. Planifica las actividades de aprendizaje (fija fecha de entregas, calendariza procesos para completar una acti-
vidad, etc.).
b. Define los criterios de evaluacién.
c. Describe el proceso légico que construye para llegar a una conclusidn cuando explica problemas casos
o ejercicios.

M3 & G

M@ G
M@ G

7. Presenta situaciones reales relacionadas con el tema de estudio.

M3 @G

8. A partir de un caso o de una situacién, nos solicita que planteemos la problematica evidenciada de manera grupal
o individual.

HOA@ G

9. Nos motiva a dividir el problema en subtemas o partes para facilitar la solucién del mismo.

OEIOIONS)

10. Para buscar la solucién de un problema, nos propone:
a. Recopilar informacion y materiales que consideremos necesarios para proponer la solucién.

M@ GG

VENTANAS ABIERTAS A LA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

b. Proponer soluciones aproximadas. M@ B G

c. Hacer simulaciones. M@ B @ G

d. Realizar representaciones gréficas (histogramas, diagramas de flujo, diagrama de Vernn, mapas conceptuales, M3 @G

organigramas) o usar recursos virtuales para presentar la informacion.
11. Para plantear la solucién de un problema, nos motiva a:
a. Comparar en equipo soluciones diferentes. M@ G G

b. Analizar los distintos procedimientos seguidos para llegar a las posibles soluciones. M@ @G
12. Para presentar lo que se debe aprender o evocar reacciones ante una situacién dada, emplea:

a. Fotografias M@ B @G

b. Dibujos M@ B E G

c. Multimedios M@ BB

d. Otros M@ BB
13. Presenta o elabora mapas, planos, maquetas, diagramas, u otros medios visuales, para:

a. Mostrar elementos estructurales de aparatos, partes de una maquina, etc. M@ B G

b. Describir las funciones o interrelaciones entre las partes de un sistema. M@ B B

c. Describir los procedimientos en los que se plantean: las posibilidades de accidn, rutas criticas, pasos de una M@ B G

actividad, demostracién de reglas, etc.

d. Ninguna de las anteriores aplica para la carrera que estudio. M@ B G
14. Para expresar las relaciones de tipo numérico utiliza gréficas de barra, de puntos de pastel, pictogramas, etc. M@ G
15. Durante la clase, formula preguntas que:

a. Solicitan el recuerdo literal de informaciones o detalles del tema. M3 @G

b. Nos permiten extraer conclusiones partiendo de lo expuesto. M@ B B

c. Nos solicitan aplicar la informacién a situaciones, casos o problemas. M2 G

d. Permiten saber cémo se esta desarrollando el aprendizaje de los contenidos tratados. M@ B G
16. Nos pide gue realicemos resiimenes del contenido dado de la clase. M@ B G
17. Entre las actividades propuestas para resumir, relacionar u organizar temas, utiliza los siguientes:

a. Cuadros sindpticos M@ B 6

b. Diagramas de llaves M@ B @D G

c. Diagrama de arbol M@ B @D G

d. Mapas conceptuales M@ B EA G

Sondeo sobre las estrategias de ensefianza-aprendizaje del profesorado, Nora Ramirez y Sandra Hernandez
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18. Propone ejercicios suficientes y pertinentes para desarrollar las habilidades necesarias. M@ B @4 G
19. Los ejercicios propuestos:

a. Van desde lo méas simple a lo mas complejo. M@ 3 @G

b. Estan asociados a las situaciones de aplicacién. M@ 3D G
20. Asigna cuestionarios como préctica para recordar informacidn y/o relacionarla entre si. M@ 3 @4 G5
21. Propone problemas relacionados con situaciones reales, para los cuales, tanto su formulacién y solucion,

requieren el uso de los conceptos aprendidos. M@ GG
22. Desde el inicio del curso, propone el uso de:

a. Portafolio (recopilacién de trabajos elaborados). M@ B @G

b. Diario reflexivo (recopilacién de las reflexiones en torno al proceso de aprendizaje y las situaciones que se dan en el aula). M@ 3 @4 G5
23. Utilizando los recursos de la pregunta No. 23, nos pide que reflexionemos sobre nuestro proceso de aprendizaje,

nuestras dudas y cémo manejamos las dificultades, para autoevaluarnos. M@ 3@ G
24, Fomenta que nosotros escribamos sobre las acciones que hemos realizado para hacer una diferencia positiva para

otros o nuestra comunidad. M@ B G

25. Para retomar y relacionar lo que hemos aprendido con situaciones parecidas y en contextos diferentes, nos
propone elaborar:

a. Articulos M@DG @G
b. Charlas M@ GGG
c. Videos M@ GG
d. Otros M@ B G
26. Los proyectos o actividades que realizamos en el aula estan vinculadas a una posible contribucién que nuestro
trabajo pueda hacer a la universidad o a la comunidad. OISISIDIO)
27. Nos presenta nuevas situaciones u orientaciones para profundizar nuestro aprendizaje, a partir de los
conceptos claves aprendidos QIRIOIGOIS)]
28. Nos motiva a crear, para la discusién, profundizacidn, analisis o intercambio de informacidn sobre
lo aprendido:
a. Blogs QI ISINIO)
b. Grupos de estudio QIRIOIGIS)]
c. Circulos de lectura OIDISICIC)
29. Emplea los recursos virtuales de la siguiente forma:
a. Colocar documentos de consulta, videos u otros documentos en la plataforma para profundizar sobrelos (1) (2) (3) 4) (5)
temas abordados.
b. Usa el foro y el chat para promover la discusion los temas tratados. OILIOIDIO)
c. Usa el correo electrdnico para intercambiar documentos y establecer discusiones. M@ G
d. Utiliza y promueve el foro, los chats, lista de correo, etc., para asesorar y para que asesoremos a nuestros (1) (2) (3) 4) (5)
compafieros sobre el tema en estudio.
30. Ha desarrollado un blog o un espacio accesible a todos en el que podemos continuar interactuando luego OIRNIOIOIO)

de finalizar el curso para profundizar lo aprendido.
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c) por la encuesta a grupos tedricos, ya que los grupos de préactica
requerian el disefio de otro instrumento adaptado a esa modalidad.

Resultados

Para la escritura de este articulo, tomamos en cuenta los datos contes-
tados por 100% de la poblacién encuestada, equivalente al 94% del
total de la muestra del estudiantado y al 76.4% de la muestra de profe-
sores. Se han considerado también los datos recogidos en las 10 obser-
vaciones realizadas. Las informaciones obtenidas desde el profesorado,
estudiantado y las observaciones de clase se presentan de manera con-
junta, presentando el valor de la media obtenida entre paréntesis. En el
caso de presentar las medias de ambos en paréntesis, lo haremos con el
siguiente formato: (media profesorado, media estudiantado).

Los resultados nos indican que las estrategias utilizadas con mas fre-
cuencia pertenecen a esta Fase |. Entre ellas se destacan a) Las que
propician la interpretacién con la realidad, especialmente, aquellas re-
lacionadas con la actividad focal de introduccién y sefializaciéon (4.20);
y b) la discusién guiada (4.57), en la que se incluye la promocidn del
didlogo participativo entre estudiantes y profesores, la formulacién
de preguntas y el destacar informaciones pertinentes. Los y las estu-
diantes, en general, coinciden con lo anterior, pero ademas plantean
que con frecuencia los profesores suelen resumir el contenido (4.03),
presentar situaciones reales relacionadas con la temética (4.14) y
realizar preguntas en las que pueden aplicar la informacidn recibida
(3.97). Sefialamos que estas estrategias no fueron consideradas por
los profesores encuestados como de las més utilizadas.

Otras estrategias de uso frecuente mencionadas por el profesorado
son: a) recordar conocimientos acerca del tema nuevo (4.45) y b)
respetar las ideas y opiniones del grupo durante las actividades
(4.79). Resulta importante sefalar que las estrategias de uso fre-
cuente indicadas por los y las participantes del estudio coinciden
con las observadas durante las clases, a excepcion del uso de es-
trategias para la ilustracion descriptiva o expresiva (empleo de gra-
ficos, que no se presenta en los resultados de la encuesta como una
de uso frecuente, seglin los y las estudiantes (3.51), pero que si se
evidencié durante las observaciones en el aula y en la encuesta al
profesorado (3.83).

Por otro lado, el profesorado y el estudiantado coinciden en que de las
estrategias menos utilizadas por el profesorado estan las que ayudan
a organizar la informacién nueva, con media menores a 3.8. Tam-
poco emplean con frecuencia las estrategias para la abstraccién de
modelos y para mejorar la codificacién de la informacidn a aprender,
como por ejemplo, las estrategias de ilustracién funcional y algorit-
mica (esenciales para la abstraccién de procedimientos, que pueden
luego ser aplicados para solucionar problemas) y aquellas que per-
miten expresar relaciones de tipo numérico: elaborar mapas, planos,
diagramas para describir procedimientos (2.98, 3.31) y mostrar ele-
mentos estructurales de aparatos (2.31, 2.75), describir funciones o
interrelaciones entre las partes (2.86, 3.15). Igualmente, no son de uso
frecuente, las estrategias para la solucién de problemas tales como:

dividir el problema en partes (3.65, 3.47), plantear la problematica de
manera individual o grupal (3.0, 3.69) y plantear soluciones posibles a
los problemas o casos (3.41, 3.48), entre otras.

En esta fase, las estrategias més utilizadas por el profesorado segtin
los y las encuestadas son las que conllevan al logro de permanencia
de conceptos y la ejercitacion. Estos indican que para este propd-
sito, el profesorado, con frecuencia, propone problemas relacio-
nados con situaciones reales (4.44, 3.91), se aseguran que vayan de
lo méas simple a lo mas complejo (4.30, 3,84) y que ayuden a de-
sarrollar las habilidades necesarias (4.34, 3.81), aunque no asignan
muchos cuestionarios como practica para recordar la informacién o
relacionarla entre si ( 3.02, 3.50).

Entre las estrategias menos utilizadas, los profesores indicaron que
son las de aplicacién de conceptos y permanencia a largo plazo,
como por ejemplo: el uso del portafolio (2.88, 3.17) y del diario
reflexivo (2.52, 3.16), ademas de las metacognitivas para llevar a
los estudiantes a reflexionar sobre el proceso el aprendizaje (2.60,
3.37). Este resultado es similar a lo observado en las clases.

Ambas poblaciones encuestadas estuvieron de acuerdo con que
una de las estrategias mas utilizadas de esta fase es la de realizar
nuevas preguntas, presentar nuevas situaciones u orientaciones
para profundizar su aprendizaje, a partir de conceptos aprendidos,
segln la media para el profesorado,(4.17), y para el estudiantado
(3.76), siendo ésta la media més alta en esta fase para este grupo.
De las dos estrategias integradoras presentadas en el cuestionario,
el profesorado emplea con mas frecuencia, aquellas que permiten
vincular los proyectos o actividades realizados en el aula a una po-
sible contribucién del trabajo de los estudiantes, para la universidad
o la comunidad (3.57). Ademas, algunos dicen haber utilizado el
blog para fomentar la discusidn, profundizacién, anélisis o inter-
cambio de informacién sobre lo aprendido. No obstante, el estu-
diantado destaca que el profesorado utiliza con mas frecuencia el
correo electrénico como un recurso para intercambiar documentos
y establecer discusiones (3.74). Este uso es, también, similar a lo
observado en las clases.

Entre las estrategias menos utilizadas por los profesores y profe-
soras, se encuentran las vinculadas a la formacién de comunidades
de aprendizaje. Especificamente, se evidencié que se promueve
muy poco la creacién grupos de estudios (3.30) o circulos de lec-
tura (3.09) para la profundizacién de los conocimientos. Por otro
lado, las estrategias relacionadas al ambiente virtual y de asesoria,
son las menos utilizadas por el profesorado. Tal es caso del uso de
la plataforma para colocar documentos de consulta, videos u otros
(3,69); el uso del foro y del chat para promover la discusién de
temas, el uso de correo electrénico para intercambiar documentos
y establecer discusiones y promover foros y chats, y para asesorar
compaferos. VY, en el caso del uso de blogs, ninguno de los profe-
sores observados dijo utilizar este recurso.
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Finalmente, el profesorado casi no propone estrategias para que el es-
tudiante pueda retomar o relacionar lo aprendido en otros contextos,
con situaciones parecidas. Tal es el caso de sugerir escribir articulos
(2.75, 3.21), participar de charlas o seminarios (2.73, 3.37) o realizar
videos (2.63, 3.15), como se evidencid en la encuesta al estudiantado,
profesorado y en las visitas a las aulas.

Conclusion

A partir de las tres dimensiones sefialadas en la Tabla 1, los cues-
tionarios y las observaciones de clases buscaban indagar entre el
profesorado y el estudiantado de la PUCMM, las estrategias de
ensefianza que se emplean para propiciar aprendizajes significa-
tivos en los estudiantes. En términos generales, como resultado
de la triangulacién de los datos obtenidos, las estrategias mas em-
pleadas pertenecen a la Fase de Construccién de Conocimiento, las
cuales permiten al profesor identificar “los conceptos centrales de
la informacién...explorar y activar los conocimientos previos y ante-
cedentes con los que cuenta el grupo y, posteriormente, permiten
la interaccidn con la realidad, en la que a partir de actividades, se
puedan detectar problematicas y derivar los contenidos de aprendi-
zajes” (Campos, 2003).

GraficoNo. 1

Medias de las fases en las dos encuestas:
profesorado y estudiantado
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Las estrategias privilegiadas por el profesorado, tanto a partir de
las respuestas de los y las estudiantes, como de los profesores y
profesoras, evidencian que en los grupos de clases tedricas de la
Universidad predominan las estrategias propias de la metodologia
de clase magistral expositiva. Entre las estrategias empleadas en

esa metodologia se destacan, segln la secuencia planteada por De
Miguel, 2006, las siguientes:

1. Activar conocimientos previos relacionados con los contenidos
de la exposicidn

Explicar conocimientos

Efectuar demostraciones teéricas

Promover la participacién y discusion

Relacionar conocimientos y aplicaciones

URwoN

Sin embargo, segun los planteamientos de ese autor, la metodologia
implica que, en adicidn, se integren estrategias para la motivacién del
estudiantado, especificamente, las que los llevan a codificar y orga-
nizar la nueva informacién durante la fase introductoria. Ademas, el
profesor o profesora debe presentar un esquema o guién de la sesién,
emplear recursos para la atencién como el uso de imagenes, mapas
semanticos y conceptuales, videos, entre otros. Los resultados evi-
dencian que pese a utilizar dicha metodologia, estas estrategias intro-
ductorias, al igual que la inclusion de esquemas integradores durante
la fase de desarrollo, elaborar resiimenes o sintesis para el cierre, se
consideran con poca frecuencia, lo cual desfavorece la integracién de
nuevos conocimientos a los adquiridos anteriormente.

Al considerar estos datos a partir del Modelo Educativo de la

PUCMM, (2008), es preciso destacar que este se caracteriza por:

a. Estar centrado en el estudiante y en el proceso de aprendizaje

b. Basarse en los saberes previos del estudiantado y en la cons-
truccion de los conocimientos, a través de la participacion ac-
tiva, dialégica, significativa y experiencial de los actores involu-
crados

c. Tomar en cuenta el trabajo que realiza este sujeto en la cons-
truccion de los saberes dentro y fuera del aula (biblioteca,
grupos seminarios y congresos, consulta en Internet y otras
plataformas virtuales)

Entendemos que la clase magistral, centrada en el método exposi-
tivo, es una modalidad organizativa ventajosa, pues ahorra tiempo,
se cuenta con la presencia del profesor o profesora, se atienden
grupos numerosos, se facilita mucha informacién y se vitalizan los
hechos e ideas que se presentan de maneraimpersonal en los libros.
Sin embargo, si no se planifica integrando otras estrategias didac-
ticas (incluso durante la misma clase), relacionadas a los procesos
mentales que se pretenden activar en el estudiantado, dificilmente
podré conseguirse que estos se activen de forma adecuada para lo-
grar un aprendizaje significativo. En tal sentido, en vez de potenciar
las ventajas de esta metodologia y dirigirse hacia la consecucidn del
Modelo Educativo de la PUCMM, se estarian favoreciendo las des-
ventajas que, segin De Miguel (2006), se le atribuyen a esta me-
todologia: poca participacién del estudiantado, poca retroalimenta-
cidn a él, no se atiende el ritmo individual, no se controla el progreso
de éstos y no se facilita el aprendizaje auténomo.

Ademas, en este estudio se evidencié que las estrategias conside-
radas con menos frecuencia tienen estrecha relaciéon con las fa-
vorecidas en el Modelo Educativo de la PUCMM. Se destacan las
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incluidas en la Fase lll: estrategias integradoras, las que fomentan
comunidades de aprendizaje, el ambiente virtual y asesoria; y la
actualizacion. Especificamente se resalta que, a pesar de que el
profesorado afirma vincular los proyectos u otras actividades a
una posible contribucién a la comunidad, el estudiantado indica
que esto no es una préactica frecuente, por lo que se supone que
no es una tendencia generalizada y que por ello limita la funcién de
extensién indicada en el Modelo. Tampoco el profesorado prevé el
uso frecuente de estrategias que tomen en cuenta la construccién
de saberes, dentro y fuera del aula (grupos de estudio o circulos
de lectura); como tampoco es frecuente favorecer el desarrollo de
ambientes virtuales para la actualizacidn y la asesoria, entre estu-
diantes y el profesorado-estudiantes.

Cabe sefialar que la poca frecuencia del uso de las estrategias an-
teriormente mencionadas, como las estrategias metacognitivas in-
cluidas en las Fases | y Il (estrategias para reflexionar sobre el pro-
ceso de pensamiento utilizado en su aprendizaje y para la reflexion
sobre el proceso de aprendizaje en si mismo), tiene como conse-
cuencia el no fomentar el aprendizaje auténomo.

Dados estos resultados, es evidente la necesidad de formar al
profesorado para que esté en condicién de tomar decisiones co-
herentes con el Modelo Educativo de la Universidad. Para ello se
requiere la difusién del mismo, asi como una formacién pedagégica
y unas condiciones académico-administrativas que les permitan a
los profesores ir progresivamente considerando en su planificacién
otras metodologias y estrategias que tomen en cuenta la diversidad
de capacidades, estilos y enfoques de aprendizaje de los sujetos,
que propicien y favorezcan el aprendizaje colaborativo asi como el
compromiso ético y solidario con la sociedad a través del servicio
(PUCMM, 2008). Asimismo, sugerimos capacitar al profesorado
en los ambientes virtuales, especialmente, en la Web 2.0.

Para finalizar, destacamos que promover un cambio en las estrate-
gias habitualmente utilizadas por el profesorado en la Universidad
constituye un reto, no sélo para el profesor o profesora, sino tam-
bién para la Institucidn, ya que implica la adopcién de practicas y
politicas especificas para la formacién del profesorado en el disefio
instruccional, que permita la implementacién efectiva del Modelo
Pedagdgico.
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La evaluacion continuada como instrumento
para el ajuste de la ayuda pedagogicay la
enseiianza de competencias de autorregulacion’

Ongoing evaluation as a tool for the adjustment of pedagogical assistance
and the teaching of self-regulation competences

César Coll, Maria José Rochera, Rosa Maria Mayordomo, Milagros Naranjo’

Resumen: En este trabajo se presenta y discute un sistema de evaluacién que permite al profesor
obtener miltiples evidencias de las habilidades y conocimientos de los alumnos y optimizar la
tutorizacidn, el seguimiento y el apoyo al aprendizaje. La experiencia de innovacion ha tenido

lugar durante el curso 2005-06 en tres grupos experimentales de la asignatura de Psicologia de

la Educacicn, una asignatura troncal de la Licenciatura de Psicologia disefiada en coherencia con
European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) en la Universidad de Barcelona. La
presentacion del sistema de evaluacion se utiliza como punto de partida para una reflexion mds amplia
sobre algunos criterios que deberian contemplarse, a juicio de los autores, en el disefio de sistemas de
evaluacion vinculados a la construccidn del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Abstract: This article presents and discusses an evaluation system that enables the teacher to
obtain data of the students’ abilities and knowledge from multiple sources, in order to optimize
the tutoring, the follow-up and the learning support. This innovative experience took place during
the academic year 2005-2006. Three groups from the Educational Psychology course, took part
in the study. Educational Psychology is a key subject in the curriculum for the Bachelor’s Degree
in Psychology, designed at the University of Barcelona in compliance with the European Credit
Transfer and Accumulation System (ECTS). The presentation of this evaluation system intends

to be the starting point toward a deeper reflection regarding the criterion that, according to the
authors, should be taken into account when designing evaluation systems in connection with the
creation of the European Space of Higher Education.
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1. La evaluacion continuada como sis-
temaalternativode laevaluacionde los
aprendizajes en el marco del Espacio

Europeo de la Educacion Superior

El contexto europeo de Educacién Superior ha ge-
nerado, entre otros muchos aspectos, la necesidad
de incorporar nuevos sistemas de evaluacién con-
figurados por diferentes estrategias y recursos que

permitan valorar el logro de las competencias por
parte del alumnado. En este marco han proliferado
numerosas publicaciones y propuestas de diversa
indole dirigidas a reflexionar, disefiar e implementar
sistemas alternativos de evaluacién de los apren-
dizajes. Los enfoques alternativos a la evaluacion
tradicional, a veces denominados sistemas de “eva-
luacién auténtica” o de “evaluacién de la actuacién”
o simplemente sistemas de “evaluacion alternativa”

1 Este articulo es un resumen del documento original: Coll, C., Rochera, M., Mayordomo, M. & Naranjo, M. (2008). La eva-
luacién continuada como instrumento para el ajuste de la ayuda pedagégica y la ensefianza de competencias de autorregu-
lacién. Cuadernos de docencia universitaria 8. Barcelona: Ediciones Octaedro e Instituto de Ciencias de la Educacién, Uni-
versidad de Barcelona. Extraido el 1de mayo de 2011 de, http://www.octaedro.com/ice/pdf/8 CUADERNO.pdf. El resumen
fue realizado por el equipo de edicién del Cuaderno de Pedagogia Universitaria y conté con la aprobacién de César Coll.

“Los autores pertenecen al Grupo de Innovacién Docente en Psicologia de la Educacién (GIDPE) [sitio web] www.ub.edu/grintie
de la Universidad de Barcelona. Se constituy6 formalmente en el afio 2002 y esta reconocido como grupo consolidado de in-
novacién docente. Sus miembros son: César Coll (Director), Alfonso Bustos, Rosa Colomina, Ana Engel, Inés de Gispert, Marc
Lafuente, Teresa Mauri, Rosa Mayordomo, Mila Naranjo, Javier Onrubia, Maria José Rochera, Ana Remesal y Teresa Segués.

Encuentre el texto en “Estrategias de ensefianza-aprendizaje” http://www.pucmm.edu.do/STIl/campus/CDP/ComunicaciénPublica-

ciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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(Ahumada, 2005; Biggs, 2006), implican nuevas formas de conceptua-
lizar el proceso evaluativo. Estos enfoques se centran en situaciones de
aprendizaje de la vida real y en problemas significativos de naturaleza
compleja, que no pueden resolverse a partir de respuestas sencillas, sino
que requieren mostrar el uso de un conjunto de conocimientos, habi-
lidades y actitudes mucho mas amplio que el que se puede poner de
manifiesto mediante examenes orales o escritos a través de respuestas
breves o extensas.

Entre los diferentes objetivos planteados para la mejora de la calidad
de la ensefianza universitaria en el marco del proceso de convergencia
europea, se ha sefialado la necesidad de identificar las competencias
transversales o genéricas y las competencias especificas en los estu-
dios de grado en relacién con los perfiles profesionales definidos. En
este contexto, se entiende por competencia una capacidad aprendida
para realizar de manera adecuada una tarea, funcién o rol relacionada
con el ambito particular de trabajo -en este caso en el ambito de la
psicologia de la educacién-, que integra conocimientos, habilidades y
actitudes (Roe, 2003; Carreras y Perrenoud, 2005; V V. A A., 2005).

A la vez, y en este mismo contexto de reflexidn, innovacién y mejora
de la docencia universitaria, se han defendido metodologias docentes
centradas en el trabajo auténomo de los alumnos, ya que se considera
necesario que éstos dispongan de capacidades de autorregulacién del
proceso de aprendizaje individual y de grupo. En nuestra experiencia, sin
embargo, los alumnos no disponen muchas veces de las competencias
necesarias para llevar a cabo procesos de aprendizaje auténomo, que
requieren el establecimiento de metas de aprendizaje, la planificacion
de cursos de accidn, la seleccidn de estrategias y recursos adecuados
o la persistencia en la resolucién de la tarea, su revision y reorientacion
para lograr alcanzar los objetivos prefijados (Mauri y Rochera, 1997).
Los sistemas de evaluacién continuada ofrecen al profesorado la opor-
tunidad de seguir en detalle y obtener multiples evidencias de logro de
los aprendizajes de los alumnos y de sus competencias de autorregula-
cion en diferentes momentos del proceso de ensefianza y aprendizaje.

En este contexto, los objetivos del presente trabajo son: (1) presentar y
discutir algunos criterios relevantes implicados en el disefio y desarrollo
de sistemas de evaluacién vinculados a la construccién del Espacio Eu-
ropeo de Educacidn Superior; (2) ilustrar estos criterios a partir de una
experiencia de innovacion docente que incorpora un sistema de eva-
luacién apoyado en la evaluacién continuada de los conocimientos y
habilidades de los alumnos; y (3) discutir algunos resultados obtenidos
a partir de la valoracién de esta experiencia de innovacion.

2. Criterios y opciones de un sistema de evaluacion

continuada en la ensefianza superior.
La incorporacién de este sistema de evaluacién continuada en la
docencia universitaria forma parte del trabajo desarrollado por el

Grupo de Innovacién docente en Psicologia de la Educacién (GIDPE)
[sitio web] www.ub.edu/grintie de la Universidad de Barcelona. Este
sistema de evaluacién se ha implementado en el curso 2005-2006
en tres grupos experimentales con un total de 186 alumnos de la
asignatura de Psicologia de la Educacién, una asignatura troncal de
52 semestre de los estudios de la Licenciatura de Psicologia de la
Universidad de Barcelona. La asignatura ha sido disefiada en cré-
ditos ECTS? y en ella se utiliza una metodologia de anélisis de casos
y de resolucién de problemas que se abordan a partir de bloques
de contenido amplios y con el apoyo de una serie de herramientas
tecnoldgicas que ofrece la plataforma virtual Moodle3.

El sistema de evaluacién disefiado estd presidido por algunas op-
ciones y criterios que responden, por una parte, a una perspectiva
tedrica vinculada al constructivismo de orientacién sociocultural
(Coll, Martin y Onrubia, 2001), y por otra, a la reflexion sobre la
propia practica como profesores universitarios. En este contexto, en-
tendemos el aprendizaje como un proceso de construccién de signifi-
cados y atribuciéon de sentido, y la ensefianza como una ayuda que se
ha de ir ajustando progresivamente a las caracteristicas del proceso
constructivo que realiza el alumno. La evaluacién es, en este marco,
un instrumento fundamental para regular la intervencién docente a
lo largo del proceso y, al mismo tiempo, un elemento Util para que el
alumno pueda autorregular su propio proceso de aprendizaje.

A continuacién organizaremos la exposicién de los criterios, re-
cursos e instrumentos del sistema de evaluacion en tres apartados.
En el primero, destacaremos las caracteristicas de un sistema de
evaluacién continuada incardinado en las actividades de aprendi-
zaje y de ensefianza con la finalidad de obtener mdltiples eviden-
cias de los aprendizajes de los alumnos y mejorar, a partir de esas
evidencias, el ajuste de la ayuda pedagdgica y la ensefianza de
competencias de autorregulacién. En el segundo, abordaremos las
principales opciones que subyacen a la secuencia de actividades de
evaluacion. En el tercer y Ultimo apartado presentaremos algunos
recursos e instrumentos previstos en el disefio para facilitar al profe-
sorado el seguimiento, apoyo y tutorizacién de los alumnos durante
el desarrollo de las actividades de evaluacion.

Entendemos la evaluacién como un elemento inherente al proceso
de ensefianzay aprendizaje y como un instrumento al servicio de ese
proceso. Desde esta perspectiva, si se pretende valorar no sélo el co-
nocimiento conceptual de los alumnos sino también sus habilidades
en contextos reales de uso, es fundamental incardinar la evaluacién
en el proceso mismo de aprendizaje que llevan a cabo los alumnos
mientras se desarrollan las actividades de ensefianza y aprendizaje.
De acuerdo con este criterio, en la experiencia de innovacién que pre-

2European Credit Transfer and Accumulation System [sitio web] www.wikipedia.org [Nota del Editor]
3La plataforma Moodle se distribuye bajo una licencia de cédigo abierto (GNU Public Lisence) y gracias a su flexibilidad permite generar entornos diversos de ensefianza

y aprendizaje.
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sentamos las principales actividades de ensefianza y aprendizaje son
al mismo tiempo actividades de evaluacidn. Se proponen un conjunto
de actividades de evaluacién continuada consistente, por un lado, en la
elaboracidn por parte de los alumnos de diferentes productos en una
situacién de anélisis de casos o de resolucién de problemas complejos
en cada uno de los bloques tematicos en los que se organiza la asigna-
tura. La elaboracién de estos productos requiere, entre otros aspectos,
el uso de competencias de autorregulacion del aprendizaje. Ademas,
los alumnos cumplimentan informes de autoevaluacién individuales y
grupales sobre su propio proceso de trabajo y de aprendizaje al fina-
lizar cada uno de los bloques. Por otro lado, la evaluacién continuada
incorpora por parte del profesor el seguimiento y observacién del
proceso de trabajo del alumnado, la elaboracién de informes escritos
detallados de la evaluacién de los resultados del aprendizaje de los
alumnos en cada blogue temético y la realizacién de tutorias de segui-
miento a partir de los resultados de evaluacién. Todos estos aspectos
serdn presentados con mayor detalle en los siguientes apartados.

De este modo, el sistema de evaluacién continuada utilizado cumple
una doble finalidad: por una parte, es util para el profesor en tanto
que le ayuda a tomar decisiones dirigidas a mejorar su practica do-
cente en relacién con el aprendizaje de sus alumnos (evaluacién for-
mativa); por otra parte, ayuda a los alumnos a tomar decisiones diri-
gidas a mejorar su actividad de aprendizaje (evaluacién formadora).

Se considera necesario planificar el trabajo de la asignatura en uni-
dades de contenido amplias, los bloques tematicos, para potenciar
en el alumno una aproximacién al conocimiento més funcional y
global. Los bloques tematicos representan agrupaciones o nicleos
del contenido que tienen sentido en si mismos y cuyo aprendizaje
contribuye de manera decisiva al desarrollo de las competencias del
psicélogo de la educacién. En el marco de cada uno de los bloques
tematicos se contemplan actividades de ensefianza y aprendizaje
dirigidas a la comprensién del conocimiento y a su aplicacién en
contextos reales simulados. Estas actividades constituyen a la vez
actividades de evaluacién que permiten al profesorado recoger infor-
macién sobre el grado de comprensién del conocimiento por parte
de los alumnos y sobre la manera de utilizarlo en contextos reales.

En la experiencia de innovacién realizada se proponen cuatro bloques
tematicos para trabajar los contenidos, habilidades y actitudes que se
pretende que aprendan los alumnos en la asignatura®. El desarrollo de
cada uno de estos bloques se vertebra en torno a la presentacion y
resoluciéon de un caso que sitda a los alumnos delante de algunas de-
mandas y tareas tipicas del &mbito profesional de la psicologia escolar:
el desempefio de funciones y tareas en un servicio de orientacion psi-
copedagdgica en un Instituto de Ensefianza Secundaria (bloque 1); la

preparacion de una charla sobre la relacidon entre inteligencia, estra-
tegias de aprendizaje y rendimiento escolar dirigida a los padres de
los alumnos en el marco de una “Escuela de Padres” (bloque 2); la
elaboracién de una entrevista a realizar con la maestra de un alumno
que presenta dificultades de interés y motivacién por el aprendizaje
(blogue 3); y finalmente, la ayuda al profesorado en los procesos de
atencion a la diversidad de alumnos y alumnas en el aula (bloque 4).

Las actividades de evaluacién siguen tipicamente una misma secuencia
de actividades con pequefias variaciones en todos los bloques tema-
ticos. Asi, en cada uno de ellos la secuencia incluye, en primer lugar,
actividades de evaluacion inicial de los conocimientos y habilidades de
los alumnos a la hora de abordar en un primer momento un caso o la
resolucién de un problema. La finalidad de estas actividades es doble:
permiten la toma de conciencia de los alumnos de una primera repre-
sentacion del caso o problema y de la necesidad de profundizar enla
comprensién del contenido del blogue tematico; y proporcionan infor-
macidn al profesorado de los conocimientos iniciales de los alumnos. A
estas actividades de estado inicial le siguen otras actividades dirigidas
ala comprensidn de contenidos conceptuales (elaboracién de glosarios
y mapas conceptuales) que permiten al profesorado obtener informa-
ciones sobre el dominio alcanzado por los alumnos de ciertos conte-
nidos conceptuales vinculados con la resolucion del caso o problema; y,
por ultimo, se realizan actividades de evaluacién al final del proceso que
implican retomar el andlisis del caso o problema planteado mediante
el uso contextualizado de los conocimientos adquiridos y la reflexion y
toma de conciencia del proceso realizado.

El desarrollo de estas tareas supone implicar al estudiante en contextos
de practica que permiten relacionar la teoria y la préctica, utilizar de
manera contextualizada los conocimientos y facilitar el logro de las
competencias que requiere su profesién. Ahora bien, el potencial de las
situaciones de andlisis de casos o de resolucién de problemas para el de-
sarrollo de competencias profesionales en los alumnos sélo se concre-
tard adecuadamente en la medida que se dispense la ayuda educativa
ajustada a las necesidades de los alumnos para lograr una resolucién
comprensiva de los casos o problemas planteados (Mauri et al. 2004).

Conviene, ademds, subrayar que un objetivo de la asignatura es con-
tribuir a la formacién de profesionales capaces de trabajar en equipo
y de comunicarse y colaborar con otros profesionales. De ahi que
el disefio del sistema de evaluacién contemple actividades con una
organizacion social en pequefio grupo que aspiran a promover capa-
cidades de auto-regulacién grupal.

A titulo de ilustracién mostramos, en el Recuadro 1, una secuencia 'y
tipologia de actividades propuestas.

El conjunto de actividades y el orden que sigue la secuencia en todos
los bloques tematicos permiten la obtencidén de multiples y diversas

“Bloque tematico 1. Psicologia de la educacién y practicas educativas: la concepcién constructivista de la ensefianza y el aprendizaje escolar. Bloque tematico 2. La
construccién de significados en el aula: factores y procesos cognitivos implicados en el aprendizaje escolar. Bloque tematico 3. La construccién de sentido en el aula:
factores y procesos emocionales y motivacionales implicados en el aprendizaje escolar. Bloque tematico 4. Interaccidn, actividad y discurso en el aprendizaje escolar.
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Recuadro 1. Bloque tematico 2. Caso 2

Presentacion del caso: Una charla para los padres - El equipo
directivo de un centro docente, “Francisco Tarrega"”, ha decidido
la incorporacién de una psicéloga a su servicio de orientacion
psicopedagdgica. La seleccionada para el puesto ha sido Yo-
landa, una licenciada en psicologia de 26 afios, especializada en
psicologia escolar una vez acabada la licenciatura y que habia
trabajado como profesora interina durante breves periodos de
tiempo en varios institutos de educacién secundaria.

Tras sus primeras semanas en la institucion, y aunque muy cargada
de trabajo, y algo sobrepasada por la cantidad y variedad de las de-
mandas que le llegan, Yolanda esta razonablemente contenta de su
adaptacion al “Francisco Tarrega” y a su nueva ocupacion.

En este contexto, Yolanda se enfrenta a una tarea que le resulta es-
pecialmente novedosa. En una sesién de trabajo con un grupo de
profesores, surgid el tema de la importancia de la participacién e im-
plicacion de los padres en el aprendizaje de sus hijos. Diversos pro-
fesores sefialaron que los padres no siempre colaboran o apoyan lo
suficiente el trabajo escolar de sus hijos, y que seria de mucha ayuda
gue se implicaran mas, especialmente en el caso de los alumnos
con mas dificultades para estudiar y aprender. Yolanda comentd
entonces que, en ocasiones, los padres tampoco saben cémo en-
frentarse a esas dificultades, ni de qué manera pueden ayudar a
resolverlas. La conversacion continud, y alguien acabd sugiriendo
que tal vez valdria la pena hacer una charla para los padres alre-
dedor de esta cuestion. La sugerencia fue bien valorada y, por su-
puesto, se planted que Yolanda fuera la encargada de dar la charla.
La iniciativa llegd hasta el equipo directivo del centro, que la valoré
positivamente y planted a Yolanda el encargo, incluyendo la charla
en el programa de actividades de la “Escuela de Padres” existente
en el centro. Yolanda sugirié la necesidad de acotar y aclarar algo
mas el tema de la charla. Tras algunas conversaciones, se acordd
finalmente que la charla se centraria en el tema de la relacién entre
inteligencia, estrategias de aprendizaje y rendimiento escolar, y que
llevaria por titulo “ayudar a los nifios y nifias a aprender mejor”.

Ante la perspectiva, Yolanda esta contenta porque entiende la de-
manda como una consecuencia positiva de su trabajo con el grupo
de profesores, pero al mismo tiempo algo preocupada, porque
nunca antes ha impartido una charla de estas caracteristicas ni
esta acostumbrada a hablar en publico en una situacién de ese tipo.
Se le ocurre entonces que puede serle Util preparar para la charla
unas transparencias o presentacién por ordenador, que ayuden al
publico a seguir su intervencion. También el contenido de la charla
le preocupa, y cree necesario consultar algunas lecturas y actua-
lizar algunos de sus conocimientos.

Alinicio del bloque tematico - Actividades de evaluacion inicial:
Analisis del caso

Adoptando el rol de Yolanda, debéis, en primer lugar, plantearos
como prepararéis y organizaréis la charla, y en segundo lugar,
elaborar las transparencias o presentacion (en PowerPoint o si-
milar) para la misma. Para ello:

=  (Qué sabéis sobre la inteligencia o las estrategias de
aprendizaje y, en general, sobre los elementos que confi-
guran, desde el punto de vista mas estrictamente intelec-
tual, la “capacidad de aprender” de un alumno/a? tratad de
sintetizar y organizar lo que sabéis en forma de un conjunto
breve de tesis o principios basicos.

. ¢Qué conceptos o ideas al respecto creéis que habéis de
clarificar o ampliar?

Durante el bloque tematico - Actividades dirigidas a la com-
prension de contenidos: el glosario y el mapa conceptual

Glosariodelblogue - Como yasefialamos al presentar esta actividad
en el primer bloque tematico de la asignatura, uno de los requisitos
necesarios para incorporarse a cualquier campo profesional, cien-
tifico o académico es conocer y manejar correctamente el lenguaje
especifico, el argot propio, de dicho campo. La psicologia de la edu-
cacion no es una excepcion a esta exigencia. Los conceptos e ideas
clave de este blogue seleccionados para formar parte del glosario
aparecen relacionados a continuacion. Si lo considerais oportuno
podéis ampliar la lista: perspectiva diferencial-psicométrica en el
estudio de la inteligencia; perspectiva del procesamiento humano
de la informacién en el estudio de la inteligencia; teorias unitarias
vs. teorfas no unitarias de la inteligencia; inteligencia como fené-
meno situado y distribuido; estrategias de aprendizaje; estrategias
de repaso vs. estrategias de elaboracidn vs. estrategias de organi-
zacion; enfoque constructivista de las estrategias de aprendizaje;
metacognicién; conocimiento condicional; uso estratégico del co-
nocimiento vs. uso técnico del conocimiento

Mapa conceptual - Utilizando los conceptos e ideas clave que se in-
dican a continuacidn, os pedimos que elaboréis un esquema o mapa
conceptual en el que se muestren las principales relaciones que, a
vuestro juicio, pueden establecerse entre ellos, asi como entre ellos y
otros conocimientos psicoldgicos y educativos relevantes que ya ha-
yais adquirido en el curso de vuestros estudios o de vuestra practica
profesional. Es muy posible que, para elaborar este esquema o mapa,
tengais que utilizar, ademas de los conceptos o ideas clave indicados,
otros que no aparecen en la lista: competencia cognitiva; capaci-
dades cognitivas basicas; esquemas de conocimiento; estrategias de
aprendizaje; procesos controlados; procesos automaticos; metacog-
nicién; metacognicion declarativa; metacognicién procedimental;
metaconocimiento; conocimiento condicional; autorregulacion.

Al final del bloque tematico - Actividades de evaluacion final:
revision del caso

Revisad, a partir de las lecturas realizadas, las ideas o “mensajes”
principales a presentar en la charla, y reformuladlas si lo creéis
necesario. Elaborad las transparencias o presentacion (Power-
Point o similar) que usariais para acompafiar vuestra charla.
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evidencias del trabajo y del aprendizaje del alumnado y, como vere-
mos en el apartado siguiente, hacen posible el seguimiento y el
ajuste continuado de la ayuda por parte del profesorado a las nece-
sidades educativas de los alumnos.

Tomada en su conjunto, la secuencia de actividades de evaluacién que
acabamos de presentar proporciona al alumnado oportunidades para
ejercer una autonomia en situaciones y problemas reales y complejos.
Ahora bien, de acuerdo con nuestra experiencia los alumnos dificilmente
pueden tomar esas decisiones de manera éptima si no reciben los apoyos
y ayudas necesarias en el momento de abordar el caso o problema; apoyos

han de desarrollar y mostrar el dominio de determinadas competen-

cias. Entre ellas, las de:

*  explorarelcaso o problema de diversas maneras y a diferentes niveles,

*  comprender los conceptos fundamentales implicados en el caso,

. desarrollar una representacion adecuada de la situacion,

* disefar a partir de esa representacién un plan de accién indivi-
dual y compartido con el resto de miembros del grupo de tra-
bajo, y supervisar, valorar, y reorientar, si es el caso, el propio
proceso de aprendizaje.

El profesorado cuenta, para la obtencién de las evidencias del aprendizaje,
con diferentes instrumentos y recursos que le permiten un seguimiento y
apoyo al trabajo individual y grupal durante el desarrollo de las actividades

de evaluacién. Enla Tabla 1se resume el conjunto de criterios relativos al
sistema global de evaluacidn disefiado. En la primera columna aparecen
los criterios basicos del sistema de evaluacion y en la segunda las op-
ciones, los recursos y los instrumentos que concretan cada uno de ellos.

y ayudas que son disefiados para ir reduciéndose y retirdandose a medida
que aumentan sus capacidades de trabajo y aprendizaje auténomos.
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Como hemos sefalado en el apartado anterior, cada bloque tema-
tico plantea un contexto de andlisis de casos en los que los alumnos

Tabla 1. Criterios relativos al sistema de evaluacién implementado

Criterios del sistema de evaluacién Opciones, recursos e instrumentos del sistema de evaluacion

1. La evaluacién continuada apoyada * Laincardinacion de las actividades de evaluacion en las actividades de aprendizaje de los alumnos.

en miuiltiples evidencias * Laevaluacion con finalidades formativas y formadoras.
2. Lasecuencia de actividades de * Laintegracién teoriapréctica: los bloques tematicos.
evaluacién: intrabloque tematico * La organizacion de actividades de evaluacién en torno a bloques tematicos amplios que se

e interbloque tematico abordan a partir del anélisis y la resolucién de casos o problemas.

* La combinacién de actividades dirigidas a la comprensién del contenido y a su aplicacién en
contextos reales simulados en cada blogue temético.

* Lacombinacidn de actividades individuales y grupales.

* La elaboracién por parte de los alumnos de diferentes productos en cada blogue tematico en
una situacién de analisis de casos o resolucién de problemas:

* resolucidn inicial del caso,

* elaboracidn del glosario de conceptos fundamentales y mapa conceptual,

* resolucion final del caso y reflexion del proceso de elaboracién.

* La introduccién de un grado progresivo de autonomia en la elaboracién de productos en los
sucesivos bloques tematicos.

* Elusodelas TIC como recursos para la colaboracion entre alumnos: los espacios de trabajo colaborativo.

3. El apoyo, seguimiento y * Observacion y tutorizacién del proceso de elaboracidn de las actividades de evaluacidn, en se-
tutorizacion del profesorado durante siones presenciales de caracter obligatorio y optativo.
el desarrollo de las actividades de * Seguimiento y valoracién de los autoinformes de autoevaluacién individuales y grupales reali-

evaluacién zados al finalizar cada bloque tematico.

* Elapoyo de las TIC como recurso de la evaluacion continuada. La utilizacién de diversos espa-
cios virtudes de la plataforma Moodle (foros, registros automaticos, mensajeria y tutoria en
linea...) para facilitar el trabajo de los alumnos y su supervisién y apoyo constantes.

* Elaboracidon de informes escritos detallados que explicitan los criterios de correcciéon de las ta-
reas solicitadas y su valoracién cualitativa, la valoracién de las respuestas a los cuestionarios de
autoevaluacién grupal e individual y la propuesta de orientaciones para la revisién y mejora de
los aprendizajes realizados.

* Realizacidn de tutorias de seguimiento presenciales/en linea para la devolucién de los resultados de
la evaluacién.
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3. Resultados y conclusiones de la experiencia de

innovacion

La experiencia de innovacion fue realizada con tres grupos, con un
total de 186 alumnos. El 90,83% de los alumnos superaron la asig-
natura y un 75,8% lo hicieron con una nota de notable o superior.
Esto indica una sensible mejora del rendimiento de los alumnos res-
pecto a un tipo de metodologia con un sistema de evaluacién carac-
terizado por un examen final con porcentajes de superacidén que se
han situado tradicionalmente entre el 60 y el 70%.

Con la finalidad de que los alumnos valorasen su participacion en la
experiencia en su globalidad, se elabord un cuestionario que incluia
items relativos a diferentes aspectos del disefio y se cumplimenté
de manera andnima e individual. El cuestionario fue contestado por
un total de 115 alumnos, con una escala de valoracién: muy poco,
poco, regular, bastante, mucho, no sabe/no contesta. Los items re-
lacionados al tema de la evaluacién continuada como elemento para
el ajuste de la ayuda pedagdgica y la ensefianza de competencias de
autorregulacién comprendian los siguientes aspectos: 1) Valoracién
de los elementos del sistema de evaluacién continuada, 2) Utilidad
del sistema de evaluaciéon continuada, 3) grado de contribucién al
aprendizaje de las tareas y actividades, 4) grado de contribucién al
aprendizaje de la estructura de los bloques tematicos, 5) grado de
contribucién al aprendizaje de los diferentes tipos de ayuda dados
por el profesor, 6) valoracién de la contextualizacién de las tareas a
través de la metodologia de andlisis de casos, 7) valoracién del caso
concreto “Escuela de Padres” como analisis de caso.

Los resultados mostraron que determinadas actividades de evalua-
cién continuada pueden devenir instrumentos privilegiados para la
obtencidn de evidencias de los aprendizajes de los alumnos, para
el ajuste de la ayuda pedagdgica y la ensefianza de competencias
de autorregulacién. En lo que sigue presentaremos algunas con-
clusiones a la luz de la valoracién de la experiencia de innovacién
presentada y sefialaremos algunas consideraciones, dificultades y
retos que plantea la incorporacién de sistemas de evaluacién con
estas caracteristicas.

En primer lugar, las posibilidades de que la evaluacién pueda ayudar
a los alumnos a ser auténomos en los aprendizajes se deriva, en
nuestra experiencia, del conjunto de medidas, opciones y criterios
que implica el sistema de evaluacién continuada en su globalidad,
mas que en la adopcidn de uno u otro criterio aisladamente conside-
rado. Insertar las actividades de evaluacidon en el marco de las acti-
vidades de aprendizaje, organizar las actividades de evaluacién en
torno a blogues teméticos amplios, combinar actividades dirigidas
a valorar el grado de comprensién del conocimiento con otras que
impliquen su aplicacién y uso en contextos reales simulados, y au-
mentar las posibilidades de realizar un seguimiento detallado y un
apoyo continuado del proceso y de los resultados de aprendizaje de

los alumnos, son todas ellas actuaciones que generan globalmente
un contexto 6ptimo para el aprendizaje y la ensefianza de compe-
tencias de autorregulacion.

En segundo lugar, en nuestra experiencia se muestra que ese sis-
tema de evaluacién debe respetar al menos dos condiciones fun-
damentales: facilitar un uso contextualizado de los conocimientos,
habilidades y actitudes del alumnado, y ofrecer asistencia y apoyo
al desarrollo de las capacidades de autorregulacién del alumnado.

Resulta dificil que el alumno pueda llegar a ser auténomo en su
aprendizaje y a utilizar funcionalmente su conocimiento si no se le
ofrecen condiciones para ejercer esa autonomia. Las situaciones
educativas que simulan problemas reales y complejos y que re-
quieren de los alumnos procesos de reflexion progresiva desde una
formulacién inicial del caso y su revisién hasta una formulacién
mas elaborada del mismo, generan esos contextos en los que los
alumnos pueden aprender -y mostrar que han aprendido- a regular
el aprendizaje. El alumno dificilmente podra ser auténomo en la con-
duccién y resolucién éptima de los casos si no recibe apoyos y guias
durante la realizacion de las tareas del caso.®

La evaluacién del proceso de resolucién del caso que realiza el pro-
fesorado es continua y se lleva a cabo mediante el uso de instru-
mentos como la observacién y seguimiento del proceso de elabo-
racién del caso y la valoracién de productos vinculados al mismo.

Los resultados de la valoracién de la experiencia de innovaciéon ma-
nifiestan la elevada consideracidn que tienen los alumnos tanto de
los casos como de algunos de los instrumentos puestos a su dis-
posiciéon para resolverlos: glosarios, mapas, lecturas, materiales
de apoyo y algunas de las ayudas directamente ofrecidas por el
profesorado -las puestas en comun de los productos elaborados-.
Asimismo, los resultados muestran que una implicacién elevada
en el sistema de evaluacién continuada conlleva una construccién
progresiva del conocimiento por parte de los alumnos. Los alumnos
lo manifiestan cuando valoran la posibilidad de realizar las lecturas
"de manera sistematicay en profundidad”, y “poder trabajar de ma-
nera mas continuada y sistematicamente”, aspectos que benefician
la significatividad del aprendizaje. Esta implicacién en el proceso de
evaluacion continuada comporta un elevado esfuerzo del alumnado
para construir el conocimiento y para regular el proceso de cons-
truccion. También implica un elevado esfuerzo de dedicacién por
parte del profesorado como consecuencia del seguimiento y ajuste
sostenido a este proceso de construccién. Ahora bien, los esfuerzos
continuados por parte de docentes y estudiantes sdélo se pueden
mantener si se hacen con sentido (Coll, 2004). Los resultados pre-
sentados evidencian un elevado interés y motivacion de los alumnos
por los casos planteados e indican que los alumnos encuentran sen-
tido a esforzarse en la resolucién de casos que simulan situaciones
habituales a las que se enfrenta el psicélogo escolar.

5 Esta constatacion ha llevado al grupo de innovacién docente a plantear un nuevo proyecto subvencionado por el dURSI, actualmente en curso: L'aprenentatge de
I'autoregulacié individualide grup. Una proposta centradaen el treballdeI'alumneil’ usdeles TIC en|' ambit de la Psicologiade I'Educacié (Referencia: 2005MQd00218).

Director: César Coll.
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En tercer lugar, nuestros resultados ponen de manifiesto que el cum-
plimiento de tales requisitos resulta a veces dificil y supone, como
se acaba de sefialar, el establecimiento de condiciones favorables
de caracter personal e institucional. Efectivamente, la implementa-
cién de un sistema de evaluacién continuada con las caracteristicas
sefialadas y la valoracién realizada por los alumnos ha permitido
identificar algunos elementos sobre los que es necesario seguir re-
flexionando y que requieren mejoras. Entre los elementos de la eva-
luaciéon continuada que los alumnos valoran menos cabe sefialar los
cuestionarios individuales y grupales y el uso de la plataforma Mo-
odle como apoyo a procesos de ensefianzay aprendizaje de caracter
presencial. En relacién con los cuestionarios, la cultura de evalua-
ciéon dominante en el ambito de ensefianza superior puede contri-
buir a explicar esta falta de valoracion por parte de los alumnos de
instrumentos especificamente disefiados para favorecer la reflexion
sobre el proceso seguido y el aprendizaje. Un aspecto que merece la
pena destacar es que esta cultura favorece que los alumnos se im-
pliguen en mayor medida en actividades orientadas a la elaboracion
de los contenidos y en menor media en actividades que comportan
una reflexion sobre su propio proceso de aprendizaje. Insertos en
esta cultura, los alumnos se implican mas en las tareas que tienen
mayor peso en la acreditacion o nota de la asignatura, como el caso-
problema, los glosarios o los mapas conceptuales, que en la cumpli-
mentacién de cuestionarios cuyo peso en la acreditacion es o per-
ciben como considerablemente menor o incluso nulo.

Respecto a la pobre valoracién global que realizan los alumnos de la
plataforma Moodle, puede interpretarse a partir del hecho de lo que
supone la incorporacion de las tecnologias de la informacién y de
la comunicacién (TIC) a la docencia presencial universitaria y debe
asimismo matizarse a la luz de otros resultados mas especificos ob-
tenidos a partir del mismo cuestionario. Estos resultados apuntan
a una mayor valoracién de las TIC como recursos para un acceso
continuado a las actividades y los materiales del caso, y a una menor
valoracién como recursos para la comunicacién con el profesor o
los compafieros. En nuestra opinién, determinados usos de las TIC
pueden ser mejor valorados a condicién de que proporcionen situa-
ciones para poder aprender y regular el aprendizaje efectivas y dife-
rentes a las que se crean en situaciones de presencialidad, y a con-
dicion de que el profesor pueda seguir en detalle y ayudar a mejorar
esos procesos de autorregulacion también de manera diferente a
como lo realizaria en una situacién presencial.

En cuarto lugar, quisiéramos apuntar algunas dificultades y retos
que supone desde un punto de vista institucional asumir y apoyar
un sistema de evaluacién en la docencia universitaria como el que
hemos presentado. Este sistema de evaluacién aumenta considera-
blemente la dedicacién de profesores y alumnos, y plantea nuevas
demandas y competencias a los docentes para potenciar el desa-
rrollo de capacidades -en este caso- de regulacién de los aprendi-

zajes de sus alumnos. En efecto, las capacidades de planificacion,
supervisidn y reorientacion que el alumno necesita para participar
en el proceso de aprendizaje constituyen contenidos académicos
que deben ensefiarse, pasando a formar parte del bagaje de res-
ponsabilidades que tiene el profesor en su docencia. Pero para ello
el profesor debe contar con una mejora de las condiciones de for-
macion, de apoyo técnico y pedagdgico y de equipamiento e infra-
estructuras.
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Integracion teorico-practica en un contexto de
“blended-learning” para mejorar la transferencia
de conocimiento. La experiencia de Patologia

Theoretical and practical integration in a blended-learning context as a tool to
enhance knowledge transfer. Our experience in the area of Pathology

Maria José Fernandez’ y Félix Contreras™

Resumen: Este trabajo recoge la experiencia de la reconsideracién del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la Patologia en la Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra. Basdndonos en
fuentes pedagdgicas, en fuentes profesionales y en nuestra propia experiencia, indagamos sobre el

uso de nuevos métodos. Desde una perspectiva cognitiva, estudiamos el uso de estrategias diddcticas
con énfasis en la elaboracién de materiales diddcticos multimedia. Se trata de alcanzar, en el drea de
Patologia, la mejor transferencia del conocimiento desde los cursos bdsicos a los cursos clinicos, asi como
la mejor transferencia del conocimiento tedrico a la practica y viceversa para alcanzar aprendizaje.

Abstract: This article presents the experience of implementing new teaching strategies in the
Pathology courses offered at Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra. The aim of introducing
these changes is to achieve, in the area of Pathology studies, the best knowledge transfer possible

all the way from basic courses to clinic courses, as well as the best transfer possible from theoretical
knowledge to practice and vice versa. From a cognitive perspective and based on pedagogical

and professional sources, as well as on the authors’ experience a new teaching methodology was
approached. The authors studied the use of teaching strategies with an emphasis on the elaboration of
multimedia didactic materials and their influence on students’ learning.

Introduccion

Con la meta de mejorar la calidad del aprendizaje
de la Medicina, hemos disefiado y aplicado un
nuevo sistema de ensefianza de la Patologia en la
Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra
que incluye una reconsideracién de las estrate-
gias didacticas' a emplear en cada momento de
su ensefianza y una organizacién integrada con las
demas materias y entre los distintos profesores.

Basandonos tanto en las fuentes pedagdgicas como
en las fuentes profesionales y, en nuestra propia ex-
periencia, hemos indagado sobre el uso de nuevos

métodos didacticos incluyendo el uso de plataformas
digitales. En este contexto, y desde una perspectiva
cognitiva, estudiamos el disefio de programas y de es-
trategias didacticas con especial énfasis en la elabora-
cién de materiales didacticos, incluyendo multimedia.

Nuestro objetivo ha sido sistematizar de manera in-
tegral la materia Patologia, en las intenciones y los
contenidos, las estrategias de ensefianza-aprendi-
zaje y los recursos para lograr un mejor aprendizaje
de la Medicina. La experiencia permite proponer
esta didactica de la Patologia como un ejemplo de
transferencia eficaz, segln las teorias cognitivas.

“Doctora en Medicina por la Universidad Central del Este, Rep. Dominicana. Magister en Pedagogia Universitaria por la
Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra. Profesora de Patologia en esa misma Universidad. Para contactar a la
autora: majfr@hotmail.com

“Doctor en Medicina por la Universidad Auténoma de Madrid. Magister en Pedagogia Universitaria por la Pontificia Univer-
sidad Catélica Madre y Maestra, Campus de Santiago. Decano de la Facultad de Ciencias de la Salud y profesor de Patologia
de esa misma universidad. Para contactar al autor: f.contrerasmejuto@gmail.com

' Cecilia Bixio (2005) define las estrategias didacticas como “el conjunto de acciones que realiza el docente con clara 'y
explicita intencionalidad pedagégica”.

Encuentre el texto en “Estrategias de ensefianza-aprendizaje” http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComunicaciénPublica-
ciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
Cuaderno de Pedagogia Universitaria Afio 8/ N. 15 /enero - junio 2011/ Santiago, Rep. Dom.: PUCMM / pp.21-26
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Este articulo se estructura en cuatro secciones: 1) Fundamentos concep-
tuales: la concepcidn disciplinar y didactica de la Patologia, asi como la
justificacién de su ensefianza en Medicina. 2) Las intenciones y los con-
tenidos: revisamos los objetivos minimos de aprendizaje de la Patologia,
los contenidos tedricos y practicos, y su distribucion dentro del pénsum.
3) Las estrategias de ensefianza-aprendizaje: propusimos nuevos abor-
dajes pedagdgicos para alcanzar los objetivos. Disefiamos y elaboramos
los materiales didécticos a utilizar incluyendo el uso de plataformas en
linea. 4) Los recursos: adaptamos un espacio modelo adecuado para la
implementacién de la nueva propuesta didactica identificando y anali-
zando las caracteristicas imprescindibles para el desarrollo de técnicas
docentes adaptadas a las teorias cognitivas que pretendemos desarrollar.

1. Fundamentos conceptuales

La concepcion disciplinar y didactica de la Patologia

La Patologia, como se conoce en los paises anglosajones y, por in-
fluencia de estos, en la mayor parte de Ibero América, o “Anatomia Pa-
toldgica”, término més tradicional aunque restrictivo, como se conoce
en Espafia, Franciay otros paises europeos, es una ciencia morfoldgica,
basica y al mismo tiempo aplicada, que forma parte de las Ciencias de
la Salud. La Patologia estudia los procesos de la enfermedad desde un
punto de vista morfofuncional y molecular. Es, por lo tanto, larama de
la Medicina que nos permite entender las causas y los mecanismos
intimos de todos los procesos de enfermedad. Sin conocer y com-
prender bien esos mecanismos y procesos resulta imposible entender
bien la clinica o la terapéutica de las diferentes enfermedades. Como
ciencia morfoldgica basica, es una materia basica de la carrera de Me-
dicina. En este sentido es también un campo de investigacién basica
de procesos de enfermedad celulares, subcelulares y moleculares.

Por otro lado, desde la década de los 50, la Patologia se ha convertido
también en una especialidad médica en el ambito asistencial puesto
que el estudio morfoldgico y molecular de especimenes obtenidos de
los pacientes es esencial e imprescindible para establecer un diagnds-
tico correcto o para confirmar una sospecha diagndstica, para esta-
blecer el prondstico, para colaborar en la decisién terapéutica, y para
valorar la respuesta a esta (Rosai, 1997). En este sentido la Patologia
representa también un control de calidad de la medicina clinica y un
campo de investigacion mas aplicado (clinicopatoldgico) con estrecha
relacién incluso con el desarrollo o evaluacién de nuevas terapéuticas.

Es por esta “doble cara” de la Patologia, basica y asistencial, que
esta presente en las facultades de medicina como un departamento
o0 area basica, con lineas de investigacion basica, y por otro lado esta
presente en hospitales y clinicas como un departamento diagnds-
tico involucrado directamente en la atencién del paciente, con lineas
de investigacién aplicada.

Dada esa doble faceta de la Patologia que hemos mencionado, es
preciso contar con una actitud o una habilidad peculiar del docente.
Hay que demostrar continuamente al estudiante que el profesor de
Patologia no es un simple conocedor tedrico, sino un conocedor y un
hacedor. Es decir, que los conocimientos que imparte y exige, no son
abstractos y estaticos y que de hecho tienen una aplicacién préactica

médica concreta. Al explicar la Patologia, hay que hacer ver continua-
mente que esos conocimientos son la base del método anatomoclinico
gue es la herramienta de trabajo de la medicina actual. El profesor de
Patologia no debe perderse en el detalle de la morfologia de las le-
siones sino, por el contrario, debe hacer énfasis en su significado y en
su utilidad asistencial (Contreras, 1996).

Justificacion de la ensefianza de la Patologia en la carrera de medicina
Una vez definida la Patologia y su campo de accién podemos tener
una idea del contexto epistemoldgico y del contexto de significacion
de esta materia. En definitiva, dqué aporta la Patologia al estudiante
de Medicina y a su perfil profesional de médico?

Como ya hemos mencionado, la Patologia es una materia esen-
cial para comprender los procesos basicos de la enfermedad vy, por
lo tanto, imprescindible para entender, sustentar y elaborar todo el
aprendizaje posterior de las diferentes ramas clinicas de la Medicina.
Sin un conocimiento profundo de la Patologia General el estudiante de
Medicina podra adquirir conocimientos médicos sobre las enferme-
dades asi como destrezas y habilidades diagndsticas o terapéuticas
pero nunca llegara a comprender el cémo y el porqué de esas enfer-
medades que diagnostica mecanicamente. La Unica diferencia entre
él y un curandero sera donde aprendieron esos conocimientos y que
lo que él aprendid estd aceptado por la comunidad médica o cientifica
pero carecerd, al igual que aquel, de explicaciones sobre la naturaleza
de los procesos ante los que se enfrenta. Dificilmente podré elaborar
nuevos conocimientos auténomos o aportes cientificos porque carece
de una base sélida sobre la que apoyarlos. Por otra parte, el estudiante
de Medicina que, a través de las clases o seminarios de Patologia Es-
pecial, comprende el papel que la Patologia tiene actualmente en el
diagndstico, prondstico y tratamiento del paciente, se convertird en un
Médico que sabra utilizar esta “herramienta” correctamente en bene-
ficio de los pacientes. No se trata de que el Médico sea un Patélogo,
sino que sepa qué puede pedirle al Patélogo, cuando debe pedirseloy
cémo debe interpretar la informacién que este le suministre.

Ausubel en su conocido libro Psicologia educativa. Un punto de vista
cognoscitivo y a lo largo de todas sus publicaciones, siempre ha utili-
zado como ejemplo sobresaliente de diferenciacién progresiva el libro
de texto Patologia (Texbook of Pathology) de Boyd (1961). En él, Boyd se
desliga de los tratados de Patologia que suelen constar de mas de 200
capitulos, cada uno dedicado a describir en serie las clases principales
de procesos patoldgicos que ocurren dentro de un organismo o sis-
tema de drganos en particular. Boyd, en contraste con estos, reserva
la consideracion en serie de la patologia de los diversos érganos para
la segunda parte del libro y consagra toda la primera mitad a asuntos
de organizacién e integracion generales como son las diferentes ca-
tegorias de procesos patolégicos (inflamacidn, alergia, degeneracion,
neoplasia), y a las causas y caracteristicas principales de estos; las di-
versas clases de agentes etioldgicos de las enfermedades; los tipos de
resistencia humoral y tisular a la enfermedad; la interaccién de los fac-
tores genéticos y ambientales en el desarrollo de los procesos patold-
gicos; y las relaciones generales que hay entre las lesiones patoldgicas
y los sintomas clinicos. abarquen.
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Cabria preguntarse, como Du Boulay (1997): épor qué ensefiar Pato-
logia?, écodmo ensefiar la Patologia? y écuando ensefiar la Patologia?
Quiza, como hemos visto ya, la respuesta a la primera pregunta sea la
mas facil. La Patologia General proporciona la base para la compren-
sién de la Medicina Clinica.

2. Las intenciones y los contenidos

La Patologia debe de dar un significado pragmatico, concretamente
médico, a los conocimientos que ha adquirido el estudiante en las uni-
dades precedentes y por otra parte que adquiera una base sdlida del
substrato morfoldgico de la enfermedad. El programa en su contenido
y en su desarrollo esté orientado a que el estudiante asimile el con-
cepto del método anatomoclinico como herramienta imprescindible
en el ejercicio futuro de su profesién y que aprenda a utilizarlo desde
esta etapa inicial de su carrera universitaria.

Una parte importante de un programa es el de las lecciones tedricas a
impartir en forma de lecciones magistrales, pero en Patologia el apren-
dizaje no sera el adecuado si no se acomparia de suficiente nimero de
horas de ensefiaza practica. El aprendizaje es mas significativo si teoria
y practica estan integradas en tiempo y en espacio. Esta integracion
motiva en gran medida a los estudiantes, facilita y estimula el uso de
multimedia, permite una aplicacién directa y efectiva de materiales en
linea, y aumenta notablemente la interaccién y la participacion.

De acuerdo con esta premisa, el programa que presentamos integra

de manera indivisible los componentes tedrico y practico, y estructura

la materia en tres partes:

*  Patologia General |

«  Patologia General Il

*  Patologia Especial (se imparte integrada con las diferentes asig-
naturas clinicas)

La Patologia General | (MED-371) pretende conseguir que el estudiante
asimile el concepto de Patologia Celular y de acuerdo con él, aprenda
la morfopatologia basica de la enfermedad. La Patologia General Il
(MED-375) se divide en tres bloques: Neoplasia, Patologia Infecciosa
y Patologia Ambiental. Se pretende conseguir que el estudiante asi-
mile el concepto de Neoplasia desde el punto de vista de la Patologia
Celular y Molecular. El blogue de Patologia infecciosa analiza la forma
de reaccionar frente a los distintos tipos de agentes infecciosos. Por
ultimo, en el bloque de Patologia Ambiental se revisan algunas causas
y mecanismos de toxicidad por exposiciones a agentes ambientales y
profesionales. La ensefianza de la Patologia Especial se integra en los
cursos médico-quirdrgicos de los diferentes aparatos y sistemas.

3. Las estrategias de ensefianza-aprendizaje

Una de las preocupaciones de la Educaciéon Médica es descubrir
modos eficaces de que los estudiantes adquieran la gran cantidad de
conocimientos de base necesarios para la practica de la Medicina ac-
tual de un modo tal que puedan retenerlos por largo tiempo en condi-
ciones funcionales, viables, necesarias para su aplicacion con éxito a
los problemas de la préactica clinica (Ausubel, 1980).

En la educacién actual el centro del proceso ensefianza-aprendizaje
deja de ser el profesor y pasa a ser el estudiante. Los docentes ceden
el escenario, el protagonismo, la palabra, a los estudiantes, de modo
que la educacién centrada en la ensefianza pasa a ser centrada en el
aprendizaje. Desde ese punto de vista, las estrategias didacticas que
se estan consensuando en el espacio comun europeo (propuestas de
Bolonia) y que se materializan en el proyecto “tuning” estan encami-
nadas precisamente hacia un aprendizaje centrado en el estudiante
gue tenga en cuenta tanto los elementos presenciales como la auto-
formacidn no presencial.

Al elaborar las estrategias didacticas de nuestra materia, la Patologia, pre-
tendemos abarcar tanto el componente presencial como el no presencial
del aprendizaje. Los modos de ensefiar asi como los materiales de ense-
fianza estan encaminados a facilitar ambos componentes del proceso de
una manera integrada y homogénea. La ensefianza, por tanto, tiene ca-
racteristicas mixtas haciendo un amplio uso del multimediay de las TIC.

El término blended learning (B-Learning) corresponde a lo que solemos
llamar modelo mixto, desde hace ya afios. Lingtisticamente hablando,
la definicidn del término “blended” serd mezclado o combinado. Por
tanto, el blended learning no es ningtin invento nuevo asociado a laera
del e-learning, sino que tiene tanta antigliedad como la educacién a
distancia e incluso como el disefio de “tareas para casa” del aprendi-
zaje presencial tradicional. Las fases a distancia de un modelo mixto
o blended learning, se desarrollan haciendo uso de diferentes media
y delas TIC.

Al hablar de blended learning no pensamos en cursos 100% presen-
ciales 0 100% a distancia, sino que nos gusta considerar el B-learning
como un sistema flexible de formacidn presencial apoyado en las TIC
gue permite, seglin las circunstancias y las caracteristicas de cada accion
formativa, combinar diferentes elementos didacticos: la instruccidn cla-
sica (presencial), la realizacién de actividades, los contactos en tiempo
real (presenciales, videoconferencias, chats...) y los contactos diferidos
(consultas al profesor, foros de debate, correo electrénico...), etc.

Al tratar de llevar a nuestra practica docente los principios de las teo-
rias cognitivas del aprendizaje multimedia de Mayer (2009), hemos
optado por una visién centrada en el modo de presentar los materiales
didacticos con un abordaje centrado en el estudiante. La pregunta que
nos hicimos fue: écédmo podemos adaptar los multimedia para me-
jorar en el aprendizaje en la carrera de Medicina? El B-learning como
hemos visto previamente es un abordaje que combina el E-learning
con ensefianza tradicional dirigida por un profesor donde, por ejemplo,
una clase se suplementa con materiales en linea.

El E-Learning con multimedia incrementa tanto el aprendizaje como la
ensefianza. Hay evidencias que sugieren que el E-learning es mas efi-
ciente porque los estudiantes adquieren conocimientos, habilidades y
actitudes mas rapidamente que a través de métodos mas tradicionales
(Ruiz y cols, 2006). Los multimedia proporcionan a los estudiantes la
flexibilidad de seleccionar diferentes medios segun su estilo de apren-
dizaje. El B-learning tiene la particularidad de producir un aprendizaje
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sincrono o asincrono segun la fase presencial o no presencial de este. En
nuestra propuesta empleamos la pagina web de la Unidad Docente de
Patologia como soporte que puede ser utilizado en ambas fases.

La ensefianza multimedia interactiva es particularmente adecuada
para el aprendizaje de la Patologia ya que maneja iméagenes e informa-
ciéon de manera muy eficiente. En varios estudios se ha descrito que
los estudiantes prefieren un formato de aprendizaje mixto (“blended
learning”) que combine la tecnologia informatica (ordenadores, In-
ternet, etc.) con el abordaje microscépico tradicional (Sharpe y cols.
2006, Bloodgood y Ogilvie, 2006).

En la fase presencial en el aula el profesor adopta un papel de facili-
tador y en diferentes momentos utiliza diferentes modalidades de en-
sefianza: clases magistrales, clases interactivas con fuerte uso de ima-
genes apoyado tanto en la plataforma como en la observacion directa
del microscopio y resolucién de casos problema basados en la Web. El
ritmo de las clases presenciales esté disefiado y marcado por el pro-
fesor, que dispone de tiempo limitado por el horario. Sin embargo, en
la fase no presencial, es el estudiante el que decide el momento, el
lugar y el ritmo de su propio aprendizaje.

En la fase no presencial, a través de la plataforma, el estudiante dis-
pone de la misma combinacién de texto e imagen que el profesor uti-
lizé en la clase presencial y puede utilizarlo a su propio ritmo. Ademas,
dispone de ejemplos que combinan narracién y animacién (videos y
animaciones), colecciones de casos-problema précticos, archivos de
imagenes basadas en la Web y evaluaciones en linea que seran retroa-
limentadas por el profesor.

La plataforma dispone también de mdltiples canales de comunicacion
con el profesor, como pueden ser el correo electrdnico, blogs informa-
tivos del profesor, e incluso de otras herramientas web 2.0 del tipo de
redes sociales como Facebook o de microblogging como Twitter.

La plataforma de aprendizaje

La plataforma de aprendizaje estd basada en una pagina Web con
la siguiente direccion: http://www.contrerasrobledo.com/docencia.
Para la construccién de la pagina tuvimos muy en cuenta los aspectos
didacticos fundamentales que guian nuestra ensefianza, la teoria cog-

noscitiva de aprendizaje multimedia y las aplicaciones a la ensefianza
de la Patologia que abordamos en capitulos previos.

Se entra a través de una pagina principal y partiendo de ella se accede

amultiples vinculos e hipervinculos. En muchas de las paginas existen

vinculos directos con el correo electrénico de los profesores para que

la comunicacién pueda ser de facil acceso.

A partir de la pagina de inicio existen links con:

*  Ubicacién.

*  Patologiaen lacarrera.

*  Objetivos minimos de aprendizaje. Patologia |, Patologia Il y Pa-
tologia Especial.

En la Pagina de cada asignatura se dispone de links con:

*  Profesor y medios de contacto.

*  Filosofia del curso.

*  Calendario imprimible.

*  Evaluaciones y calificaciones.

*  Bibliografia y metodologia de estudio con recomendaciones al
respecto.

*  Programa de la asignatura con la distribucion.

En la pagina de cada tema, el usuario dispone de un ment de nave-
gacion y de una barra de imagenes correspondientes a dicho tema,
seleccionadas para hacer mas atractiva la pagina y para permitir un
vistazo rapido de los cambios morfolégicos mas relevantes.

Hay links con una pagina para ver las imagenes y textos de la presen-
tacién del profesor en la clase presencial, con videos o animaciones
acompariados de narracidn, con las historias clinicas e imagenes de los
casos practicos que se estudian con el microscopio, con casos prac-
ticos interactivos en otras paginas web, con bibliotecas de imagenes
de otros sitios y con una auto evaluacion sobre el tema.

Para facilitar la construccidn del aprendizaje se han recogido piezas
macroscopicas y colecciones de preparaciones histopatoldgicas para
que los estudiantes, mediante su visualizacién directa y con el micros-
copio, apliquen en la practica los conocimientos tedricos adquiridos.
De cada caso el estudiante dispone en la plataforma de una historia
clinica, de datos complementarios de laboratorio y de imagenes repre-
sentativas de alta calidad para su repaso fuera del aula.
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4.Los recursos

Nuestro interés era transformar el aula de clase, esto surge porque en-
tendemos que es una forma de enriquecer el proceso de aprendizaje,
y que posibilita una verdadera mejora en la calidad, mediante la dispo-
sicion de nuevos medios y materiales, y la diversificacion de metodo-
logias en el proceso de ensefianza (Sarsa Garrido, 2008), ademas nos
permite integrar de manera efectiva el nuevo disefio tedrico-practico
de las asignaturas Patologia General |, Il y Especial.

Creemos que la posibilidad de integrar software comercial en el aula,
materiales creados por los propios profesores, disponer de conexion
a Internet, Ethernet etc. (en sintonia con Reparaz y otros, 2000), son
actuaciones que encaminan a una docencia mas enriquecedoray llena
de actividades significativas como el encuentro mas facil con diversos
materiales y recursos, el acceso a la curiosidad y experimentacion, el
trabajo cooperativo y la expresion libre de los alumnos.

Una vez decididos por la transformacién del espacio docente, la rea-
lidad de construir aulas de este tipo plantea de antemano algunos
interrogantes: {hace falta mucho espacio?, éson las condiciones de
iluminacién y sonido las adecuadas?, éservira el aula como aula tra-
dicional?, équé se podra hacer en ella?, etc. Asi, se han abordado
distintos estudios particulares para conseguir las mejores condi-
ciones posibles, teniendo también presente el aspecto econémico.
El libro siempre ha sido un instrumento general para todos los es-
tudiantes con las mismas caracteristicas, para cambiar la organi-
zacion y para individualizar el aprendizaje se utilizan los recursos
que proporcionan las TIC. En nuestra concepcidn actual del aula,
entendemos que el alumno puede disponer de la tradicional pizarra
y del libro, de la integracion de las TIC y también: de ordenador,
campus virtual, Internet, videoconferencias etc. sin necesidad de
desplazarse a otras areas del recinto universitario.

Para laimplementacién de los cambios en la didactica que hemos pro-
puesto, resulta esencial disponer de un aula con el disefio y el equipa-
miento adecuados en la que se pueda llevar a cabo simultaneamente
el programa tedrico-practico de las asignaturas Patologia | y Il, y de la
Patologia Especial, que facilite la integracion de la practica tradicional
con microscopios y laminillas, el acceso simultaneo a casos via In-
ternet y a la pagina Web de la Unidad Didactica, con la clase tedricay
los nuevos materiales aportados por el profesor.

En nuestra propuesta respetamos la configuracion tradicional del la-
boratorio de microscopia utilizado hasta ahora para las practicas, por
dos motivos esenciales: evita un cambio brusco en la intervencién do-
cente del profesorado, y permite albergar un ndmero suficientemente
grande de alumnos, microscopios y ordenadores, con facilidad para
distribuirlos en grupos de menor tamafio.

Una vez transformada el aula y asumido este cambio por los profesores,
apoyado por la institucién y fomentado por los estudiantes, aspiramos a
un crecimiento exponencial en el tiempo, es decir, que en los sucesivos
afos, los profesores con los diferentes estudiantes, enriquezcan perma-
nentemente el sitio web de Patologia, y de la misma manera, el aula sea

un ejemplo de innovacién en constante cambio con las nuevas tecnolo-
gias que seguiran, no nos cabe duda, impactando nuestro futuro docente.

Actualmente, nuestra aula busca ofrecer una solucién técnica, racional,
operativa y de bajo costo, aprovechando el espacio fisico del que dispo-
niamos con algunas modificaciones necesarias. Permite compartir expe-
riencias de aprendizaje presencial, tanto individual como colaborativo, en
un entorno virtual, que admite el acercamiento a las TIC al mismo tiempo
que se desarrollan competencias y el uso critico de las mismas. Con la
transformacion del aula pretendemos incorporar de manera sistemaética
y planificada, herramientas de aprendizaje a nuestros estudiantes.

Tanto alumnos como el profesor pueden acceder de manera simultanea
aalgunos de los contenidos de la asignatura de manera “on line” (a través
de nuestra pagina web), con intercambio de ideas, discusiones presen-
ciales y discusiones de casos en linea, a través de chats, foros, etc.

El aula de Patologia es un moderno espacio didactico equipado con aire
acondicionado y una buena iluminacién. Tiene una capacidad para 60
estudiantes. Cuenta con 20 mesas distribuidas en dos filas a cada lado
del aula, con amplios pasillos entre ellas y dejando un gran espacio cen-
tral en el que hay suficientes pupitres para que los estudiantes se agrupen
alrededor del profesor cuando esto sea necesario. Las mesas son largas
y anchas con tomas que permiten la instalacion de Ethernet y de todos
los elementos electrdnicos de trabajo. Los espacios entre las mesas son
amplios, permitiendo el acceso facil de estudiantes a través de ellas.

Cada mesa tiene cupo para tres estudiantes cémodamente sentados,
con tres microscopios y un monitor central. Cada estudiante puede
poner sobre ellas sus libros, apuntes y laptops. De esta manera es po-
sible el desarrollo de una clase tedrica y practica simulténea tanto en
tiempo como en espacio. Los alumnos escriben normalmente en las
mesas y toman el teclado y el ratén para trabajar de manera individual
o en grupo cuando la actividad lo requiere.

En el fondo del aula hay un armario con multiples puertas y divisiones.
Dentro del mismo se guarda todo el material gastable, aparatos elec-
trénicos y diferentes colecciones de laminillas, entre otros. La meseta
del armario es amplia, y ancha y da soporte a los diferentes frascos
de cristal con tapa, especialmente disefiados para la coleccién de las
diversas piezas macroscdpicas. La cabecera del aula cuenta con una
gran pizarra, suficientes tizas blancas y de colores, elementos tradi-
cionales y aun imprescindibles. Una pantalla central y un data-show
colgado del techo, de facil acceso y manejo. Un microscopio adaptado
a un panel de control, permite al profesor dirigir la clase y proyectar
tanto las iméagenes del microscopio como las diapositivas por sepa-
rado o simultdneamente durante la fase presencial y poder compartir
con los estudiantes todas las herramientas de que dispone.

El profesor planifica cada clase presencial y, en funcién de esa planifi-
cacion realiza, un cronograma que es facilitado en cada periodo acadé-
mico a los estudiantes con suficiente tiempo de antelacién, a través de
las guias didacticas presentes en la pagina web de la asignatura. Esto
permite que durante el desarrollo de la clase tedrico-practica existan

Integracidn tedrico-practica en un contexto de “blended-learning” para mejorar la transferencia de conocimiento, Maria José Ferndndez y Félix Contreras
Cuaderno de Pedagogia Universitaria Afio 8/ N.15 / enero - junio 2011/ Santiago, Rep. Dom.: PUCMM / pp.21-26

ECOS DESDE LAS FACULTADES




0
w
[=]
<t
=
=
=)
S
<<
L.
0
<<
-l
w
[=]
0
w
[=]
[%2)
o
[
w

posibilidades de interactividad y que aumente el grado de motivacion y
disposicién del estudiante. Los contenidos tematicos son abordados por
el profesor con la ayuda de las nuevas tecnologias, rememorando con-
tenidos anteriores, realizando preguntas de control, facilitando los obje-
tivos de esa clase concreta, y presentando los casos practicos concretos.
En determinado momento, ya previamente estipulado, los estudiantes
tienen acceso a los casos préacticos. Estos casos siempre son propios del
tema en estudio, o al menos guardan alguna conexidn con él o con as-
pectos ya tratados.

El objetivo que se persigue con la observacién directa de especimenes
y con la revisidén de imagenes o el estudio de casos problema basados
en la Web, es poner ante el estudiante la realidad de las lesiones co-
rrespondientes a los temas que se van desarrollando. El profesor les
ayuda a razonar sobre las lesiones, para obtener de la morfo-estruc-
tura su significado. El objetivo no es desarrollar una memoria fotogra-
fica del aspecto de una lesidn ni aprender a diagnosticarla; se trata de
entender mejor la lesién de la que se estd hablando, con su observa-
cién directa, trabajo que realiza de manera individual y personal.

Los estudiantes tienen acceso a la coleccidn de piezas macroscdpicas.
Durante las horas de clase, pueden analizar, observar y describir estas
piezas quirlrgicas. Su observacién permite al estudiante desarrollar
un pensamiento critico y relacionar la lesién observada con los co-
nocimientos adquiridos hasta ese momento. Posteriormente, hay una
puesta en comun donde se aclaran dudas y se somete a discusion los
casos mas dificiles. Todas las clases estan permanentemente en la red
(en la pagina de la asignatura), por lo que el estudiante puede acceder
a ellas a través de sus propias laptops cada vez que necesite archivos
de iméagenes, esquemas y texto.

La concepcidn de este abordaje tedrico-practico simulténeo, apoyan-
donos en las nuevas herramientas que actualmente disponemos,
tiene el propdsito de vincular de manera atractiva y funcional la ense-
flanza de estos contenidos, motivando al estudiante a introducirse en
el mundo de la Patologia desde una nueva visién mucho maés atractiva.
Esta nueva perspectiva permite nuevas técnicas de dindamica grupal, la
correlacién clinico patoldgica y la comunicacién bidireccional.

Entre algunas de las ventajas destacamos: todos los estudiantes y los
profesores pueden participar en experiencias de trabajo colaborativo y
de seminarios, con dispositivos didacticos virtuales. Simultaneamente
los estudiantes pueden acceder a través de sus monitores, y de sus
ordenadores portatiles, a las imagenes que el profesor emplea durante
el desarrollo de la clase, e incluso a casos via Internet, en el momento
que lo precisen y de manera individualizada.

Conclusion
1. LaPatologia, enel Curriculo de la Carrera de Medicina, toma gran
relevancia debido a suimportancia en la transferencia del conoci-
miento desde las ciencias basicas a las clinicas.
2. Nuevas estrategias parala ensefianzay el aprendizaje de la Patologia:
2.2 El sistema b-learning permite acceso pleno a todos los re-
cursos, tanto en la fase presencial como en la no presencial.

Ademas, permite el acceso facil a las vias de comunicacion
estudiante-profesor haciendo uso de sus redes sociales pa-
gina web y plataforma.

2.3 Durante la fase presencial, el abordaje simultaneo tedrico-
practico, utilizando todas las herramientas de que dispo-
nemos (TIC), facilita la transferencia del conocimiento ted-
rico a los problemas practicos, logrando de esta manera un
aprendizaje significativo.
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Una estrategia proyectual innovadora: matriz
de fotografias para el analisis perceptual
de los aspectos ambientales del lugar

An innovative projective strategy: A picture matrix for the perceptual analysis
of the environmental aspects of a place

Maria Luisa Tavarez' y Lourdes Portela™

Resumen: Este articulo expone una experiencia innovadora en la docencia de la carrera de Arquitectura
de la Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra, en la asignatura Disefio Ill. La estrategia consiste
en el andlisis del emplazamiento del proyecto arquitecténico a través de la percepcién sensorial. En

la primera parte del articulo se plantean los fundamentos conceptuales que le confieren sentido a la
innovacidn, en la sequnda parte se describe la implementacion y en la tercera parte se concluye con
reflexiones sobre la experiencia. La misma ha contribuido a la racionalizacién y estructuracion de un
proceso de ensefianza-aprendizaje que tradicionalmente se llevaba a cabo de manera intuitiva.

Abstract: This article presents an innovative teaching experience in Architecture Studies at the PUCMM,
specifically in the Design Il course. It consists on the analysis of the architectonic project site by means of
a heightening the awareness of the senses. The first part of the article presents the conceptual framework
which oriented this innovation; the second part describes how it was implemented; the third part
concludes with a reflection on the experience. This innovative teaching experience has contributed to the
rationalization and structuring of a teaching-learning process that was traditionally conducted intuitively.

Algunos fundamentos conceptuales de la
ensefianza-aprendizaje en Arquitectura

El proceso de formacién en arquitectura es com-
plejo y multidimensional, por lo que comprenderlo,
por un lado, requiere del conocimiento de los fun-
damentos en que se sustenta la arquitectura como
disciplina y, por otro lado, de sus bases metodol6-
gicas y pedagdgicas, que se han ido conformando y
actualizando con los afios.

Sarquis (2006) define la Arquitectura desde tres
puntos de vista: como un saber compuesto por mul-
tiples estructuras (tedrica, metodoldgica y técnica),
como un conocimiento instrumental con su campo
intelectual, en interrelaciéon con otros que cons-
truyen el habitat y que aspira a ser un saber mas
que instrumental, critico de la realidad; como una
practica empirica cuyos productos hacen ciudad y
tienen una trascendencia al campo cultural y social.

La Arquitectura tiene tres campos de actuacion
(formacidn, investigaciéon y profesién) donde los
arquitectos despliegan su accién y donde se cum-
plen ciertos fines externos e internos a la disciplina.
Como disciplina, crea realidades a partir de lo real
existente, desde donde selecciona elementos hu-
manos: aspiraciones, deseos, gustos, expectativas,
y desde donde busca imaginar o captar las formas
de habitar, tanto para sus discursos imaginarios
como para sus practicas sociales efectivas.

Todo estudiante, antes de iniciar una formacién uni-
versitaria, tiene una comprension propia del mundo,
ideoldgica y culturalmente encauzada, y obra en
consecuencia. Basado en estos conocimientos pre-
vios adquiere en la carrera los conocimientos es-
pecificos sobre: representacidn, construccion, his-
toria, teoria, urbanismo, medioambiente, etc. Estos

“Ambas autoras son Arquitectas con Magister en Pedagogia Universitaria por la Pontificia Universidad Catélica Madre
y Maestra. Profesoras a tiempo completo y medio tiempo respectivamente, en el Departamento de Arquitectura de esta
misma universidad, Campus de Santiago. Para contactar a las autoras: maria_tavarez78 @hotmail.com; lourdesportela2@

hotmail.com

Encuentre el texto en “Estrategias de ensefanza-aprendizaje” http://www.pucmm.edu.do/STI/campus/CDP/ComunicaciénPublica-

ciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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saberes particulares confluyen en el saber arquitecténico integral,
orientado al estudio de situaciones-problema que debe aprender a
comprender y solucionar a través de procesos docentes desarrollados
en diferentes niveles y segln la escala, el caracter y la localizacién de
los problemas.

Estos procesos deben estar dirigidos a capacitar a los estudiantes
enla comprension de las situaciones urbanas y arquitectdnicas que
se le presenten para dar respuestas lo més adecuadas posible. La
actividad arquitecténica se realiza fundamentalmente mediante
el proceso de proyectar y se concreta en un objeto fisico real que
constituye el Proyecto, cuyo fin es servir de guia en la ejecucién del
objeto arquitectdnico.

El proceso de proyectar en Arquitectura consiste en una serie de
reflexiones, decisiones y acciones que tienen como finalidad ser
transcritas a un sistema de representacién, en mayor parte, grafico.
Durante este proceso se pone de manifiesto un accionar, cuyo fin es
la transformacién del pensamiento abstracto en concreciones gra-
ficas (Roca, 2006). Todo proceso de proyecto arquitectdnico tiene
como finalidad dar solucién acertada a una situacién problematica
relacionada con la habitabilidad, identificada o solicitada por un in-
dividuo o grupo determinado, por lo que constituye un acto en que
la creatividad juega un papel fundamental.

En el proceso académico del proyecto arquitecténico, Sarquis (2006)

distingue cuatro ciclos fundamentales:

1. Ciclo previo: se evidencian las condiciones previas de la Arquitec-
tura, enmarcadas en una teoria o concepcion de lo que el proyec-
tista concibe como Arquitectura.

2. Ciclo de busqueda de informaciones: sobre la teoria del proyecto,
las necesidades del usuario y la percepcidn sensible del sitio.

3. Ciclo de realizacién del proyecto o de conceptualizacién: suce-
sion significativa de momentos en que se distinguen:

a. Momento operacional propositivo-reflexivo: En su transcurso
se destacan micro momentos:

*  Ludico: su objetivo es trabajar con las hipdtesis que se reciban
o puedan producirse, generando ideas para solucionar los pro-
blemas, sin auto-criticay con laintencién de divertirse. Su légica
es ludica, con inspiraciones subjetivas. Este momento es propio,
principalmente, del campo de la formacidn, en instituciones que
privilegian el ingrediente estético. Implica conduccidn didactica
que luego se incorpora en la produccion proyectual.

*  Formalizador: su objetivo es dar forma definida a las ideas
que se gestan a partir del momento lidico. Considera leyes
y reglas que la disciplina ha establecido histéricamente. Se
conjugan finalidades externas e internas mediante prin-
cipios constructivos objetivos y subjetivos. El proyectista
asume el papel de conducirse racionalmente. Cuenta con
una tercera racionalidad diferente a las anteriores.

*  Pragmatico: se pone en accién una racionalidad basada
en el sentido comun y la opinién. Se mueve por indicios,
sospechas para generar hipétesis de lo que ocurrira con la
exigencia o requerimiento externo.

b.  Momentos criticos evaluativos: Desde el inicio de la acti-
vidad proyectual se producen los llamados nodos criticos y
evaluativos.

4. Ciclo de concrecion del proyecto: periodo de elaboracién de la
documentacidn necesaria para la evaluacion final del proyecto
en el dmbito académico.

Lo mencionado anteriormente constituye el fundamento conceptual
que ha guiado nuestras practicas docentes recientes, las cuales nos
han permitido concebir y experimentar estrategias proyectuales
como la que compartimos en este articulo, creadas para desarro-
llar una parte de la etapa de conceptualizacién en el proceso ense-
flanza-aprendizaje de la asignatura Disefio Ill.

El plan de estudios de la carrera de Arquitectura de la PUCMM se
estructura en base a seis componentes basicos: Formacién General,
Comunicacién y Representacidn, Teoria e Historia de la Arquitectura,
Sistemas Constructivos y Estructurales, Urbanismo y Medioambiente,
y Disefio Arquitectdnico. Este ultimo constituye la columna vertebral
de laformacién en Arquitectura, alrededor del cual se desarrollan todos
los demas componentes. En la PUCMM, como en otros ambitos uni-
versitarios, el proceso de ensefianza-aprendizaje del proyecto arqui-
tectdnico se desarrolla a través de las asignaturas de Disefio Arquitec-
tdénico. Estas tienen como finalidad la realizacidén de un proyecto que se
concibe en base a cuatro variables: usuario o quienes habitaréan la obra
arquitectdnica, lugar o solar donde se emplazara y su entorno, tipologia
o tipo de proyecto, y recursos econdmicos, es decir, lo que costara
(De Moya, 2009). Estas variables se someten a procesos de andlisis y
sintesis y tienen como fundamento la utilidad, la estabilidad y belleza,
dando como resultado las formas arquitectdnicas.

A cada nivel del Disefio corresponde el estudio de todas las variables
que lo conforman, pero se hace mayor énfasis en el andlisis de alguna
de ellas. Asi, por ejemplo, en el Nivel 1de Disefio se tratan los principios
basicos de composicidn, que proporcionan la base artistica a los estu-
diantes. En el Nivel 2 de disefio, el énfasis corresponde al estudio y or-
ganizacion del espacio arquitectdnico, se analizan sus condicionantes:
usuario (antropometria), actividades y sus desarrollos (ergonometria),
equipo y/o mobiliario para realizarlas, espacio fisico, espacio psicolé-
gico, etc. Esto se organiza tomando en cuenta los principios de compo-
sicién. En el Nivel 3, estos aspectos son considerados conocimientos
previos, asi como todas las habilidades y destrezas del dibujo arquitec-
ténico de caracter bidimensional, para integrarlos al principal objetivo
de este nivel: profundizar en el estudio de los aspectos del lugar donde
se emplazara el proyecto. Estos aspectos son condicionantes fisicos
urbanos (forma, dimensiones, servicios, vias de acceso, etc) y ambien-
tales (recorrido del sol, de las brisas, regimenes de lluvia, tipo de suelo,
topografia, flora, fauna, etc.)

La estrategia consiste en el desarrollar acciones que contribuyan a un
detallado anaélisis de los condicionantes perceptuales (psicoldgicos)
del lugar del emplazamiento del proyecto arquitectdnico y la sintesis
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de los aspectos relacionados con esta variable de disefio. Esto es
propio de la fase de conceptualizacidn o sintesis conceptual del pro-
yecto, mediante |a sensibilizacién a través de los sentidos. Para llevar
a cabo los procesos de andlisis y sintesis de los datos o componentes
de caracter perceptual y, ademas, clasificarlos y relacionarlos, hemos
disefiado una matriz de fotografias.

Por sus caracteristicas, esta estrategia, como todas las estrategias
proyectuales, contribuye a la estimulaciéon de la creatividad, ya que
se trata de un proceso en que son considerados todos sus compo-
nentes: persona, proceso, contexto y producto de manera integral
y que conduce a crear soluciones que respondan adecuadamente
a situaciones problematicas variadas de caracter arquitecténico o
urbano, a través de acciones que inducen al involucramiento desde
estos puntos de vista del estudiante: fisico, intelectual y emocional.

Para desarrollar el proceso de aprendizaje implementamos la modalidad
de Taller, combinado con visitas permanentes al sitio de emplazamiento
del proyecto. Con la finalidad de seguir el plan inicial y lograr los objetivos,
establecimos una serie de actividades organizadas cronolégicamente:

1. Elegimos un tema con el cual los estudiantes estuvieran familia-
rizados con actividades conocidas para desarrollarlas en el pro-
yecto. En este caso seleccionamos un proyecto de anexo para la
escuela de Arquitectura.

2. Paraemplazar el proyecto a realizar, elegimos un lugar préximo a la
escuela de Arquitectura de manera que los estudiantes y profesores
pudiéramos tener contacto permanente. El mismo presenta las si-
guientes particularidades: accidentes topograficos importantes,
hitos, cercania con via muy transitada, relacién con la escuela de Ar-
quitectura, entre otros elementos estudiados en lecturas asignadas.

3. Involucramos contenidos de asignaturas impartidas en este nivel,
como son:

a. Dibujo Arquitectdnico II: los estudiantes realizaron dibujos tridi-
mensionales del proceso de proyecto

b. Modelos Arquitectdnicos: realizaron estudios de la forma bi'y tri-
dimensional del terreno a intervenir mediante cortes y modelos.

c. Metodologia de Disefio: investigaron y estudiaron sobre las varia-
bles que intervienen en el proceso de proyecto arquitectdnico.

4. Realizamos evaluaciones colectivas periddicas de los aprendizajes
al concluir cada una de las diferentes etapas del proceso de elabo-
racion del proyecto.

5. En cuanto a las actividades desarrolladas, partimos de objetivos
instruccionales segun las categorias de los procesos cognitivos de
Anderson (2007).

6. Las actividades se enmarcan dentro de la estrategia de Taller, se
realizan actividades grupales e individuales, enfocadas en:

a. realizar reportes, comentarios de lecturas y debates en torno a
los temas estudiados,

. seleccionar los elementos de la matriz,

c. identificar dichos elementos en el lugar,

d. realizar sesiones de fotografia en el lugar para captar percep-

ciones al relacionar elementos,

e. construir la matriz de relaciones y sus conclusiones en dibujo

bidimensional,
presentar la matriz,

. construir dibujos y modelo tridimensional,

. presentar dibujos y modelos tridimensionales,

i. realizar correcciones del modelo definitivo y

j. adaptar el modelo segln estudio de otras variables del pro-

yecto arquitectdnico: necesidades o requerimientos de los
usuarios y caracteristicas de la tipologia.

o

>0 ™

La primera parte del proceso de aprendizaje de esta etapa consiste en
proporcionar a los estudiantes las bases tedricas en que se sustenta
la matriz. Ademas, asignamos lecturas que explican cuales son los
elementos de identificacién del lugar en el andlisis de la arquitectura.
Luego se realizan visitas al sitio, en grupos, para identificar cuales de los
elementos estudiados estan presentes y después, se evalta el listado
de elementos identificados para construir la matriz.

En la matriz (ver Foto 1), cada estudiante distribuye en las columnas
los elementos fundamentales y en las filas, los elementos variables del
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Foto 1- Matriz de fotografias
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lugar. Se toman las fotografias de manera que representen la relacién
de un elemento fundamental con uno variable. En cada casilla de la ma-
triz se coloca una fotografia. Este es un ejercicio individual.

Luego de colocadas todas las fotografias en las casillas, se coloca un
papel transparente sobre la matriz (ver Foto 2), donde se dibujan las li-

neas y/o planos mas destacados a través de los cuales el estudiante ex-
presa la relacién de elementos fotografiados. En la fila inferior de cada
columna se dibuja una sintesis de las abstracciones de cada casilla ali-
neada en las columnas; se realiza el mismo procedimiento para cada
unade las filas. En la interseccién de la ltima fila con la Gltima columna,
se realiza una sintesis general en un dibujo en dos dimensiones.

Foto 2 - Matriz con las abstracciones gréficas

Foto 3 - Modelo tridimensional

Luego, cada estudiante imagina y crea un volumen a partir del dibujo
en dos dimensiones y segun los principios compositivos. Este se utiliza
para la construccion de un modelo volumétrico, del cual nace una idea
sobre las futuras formas del edificio. Junto al resultado de otros pro-
cesos de sintesis de los demas condicionantes del lugar (ambientales y
urbanos), se determina su emplazamiento y aspecto formal.

La Tabla 1 muestra la relacién de las categorias de los procesos cogni-
tivos de Anderson (2001), con los objetivos de la asignatura y las activi-
dades realizadas en el desarrollo de esta experiencia docente.

Como hemos descrito antes, la estrategia presentada se enmarcaen el
ciclo de realizacién o conceptualizacién del proyecto, en el momento
operacional propositivo, mas especificamente en el micro momento
lidico del proceso. Las actividades previas a la realizacién de la ma-
triz constituyen la llamada “pirotecnia lidica” por ser una forma de
recrearse con la visita al sitio y sensibilizarse ante los fenémenos que
se presentan para captar las percepciones producidas a través de la

fotografia. En el micro momento formalizador se combinan las abs-
tracciones graficas de las filas y columnas de la matriz en dibujos bi-
dimensionales y en el momento pragmatico, se realiza el proceso de
sintesis en modelo tridimensional (ver Foto 3), utilizando los criterios
de composicién (ver Foto 2).

Reflexiones finales

Este ejercicio de matriz perceptual es un recurso didéctico para a) acer-
carse al estudio de las intenciones o conceptos en que se fundamentara
el proyecto, b) abrir caminos para dar respuestas formales creativas a
situaciones problematicas espaciales o de habitabilidad, ¢) colocar al es-
tudiante en una posicidn cercana al momento del impulso o explosién de
la creatividad, d) organizar las informaciones y relacionarlas de manera
clara y precisa contribuyendo a la racionalizacién y comprension de un
proceso que ha sido tratado tradicionalmente de manera intuitiva.

El proceso de elaboracién de la matriz perceptual permite al estudiante
profundizar en el estudio de los elementos que conforman el lugar y
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Tabla 1. Objetivos y actividades de la asignatura segtin la taxonomia de Anderson (2001)

Categorias
1. Recordar 2. Comprender 3. Aplicar 4. Analizar 5.Evaluar 6.Crear
Objetivos de Identificar y Diferenciar los Identificar Abstraer las Dibujar (en Idear modelo
la Asignatura  recordar los conceptos que cada uno de los percepciones grafico de dos (en tres dimen-
conceptosy definen cada uno elementos en el de los ele- dimensiones) una siones) a partir
términos que de los elementos o sitio y captarlos mentos del sitio sintesis de las de dibujo en dos
definen los componentes. por medio de captados en abstracciones en dimensiones.
elementos de fotografias. fotografias. filas y columnas,
identificacion del segun criterios de
lugar. composicion.
Actividades 1. Realizar lec- 1. Relacionar 1. Visitar el sitio 1. Estudiar las 1. Relacionar el 1. Estudiar las

tura asignada
paraidentificar
elementos del
sitio.

2. Analizar los
componentes
del sitio identi-
ficados.

3. Explicar los
conceptos
estudiados.

conceptos que
definen compo-
nentes.

2. Explicar dife-
rencias entre
conceptos
oralmente.

e identificar
componentes
estudiados.

2. Captar las re-

laciones de los

componentes
mediante la
fotografia.

3. Construir
matriz de
relaciones de

componentes.

4. Distribuir
fotografias en
la matriz.

relaciones de
los elementos
fotografiados.

2. Dibujar las
percepciones
captadas defi-
niendo lineas
y planos sobre
las fotografias.

dibujo de cada
casilla corres-
pondiente a
cadafilay rea-
lizar una sintesis
grafica al final de
la misma.

2. Relacionar el
dibujo de cada
casilla corres-
pondiente a
cada columna
y realizar una
sintesis grafica
alfinal de la
misma.

3. Observar todas
las sintesis gra-
ficas dibujadas
en la Ultima
columnayen
la Ultima filay
relacionarlas.

4. Dibujar una sin-
tesis a partir de
la observacion
y relacion de
todas las sintesis
por columnas'y
por filas.

superficies
resultantes

de las sintesis
gréficas de co-
lumnas vy filas
relacionadas.

2. Convertir las
superficies
estudiadas en
volimenes,
segun carac-
teristicas de
las formas
obtenidas.

3. Construir
formas
volumétricas,
segun criterios
de composi-
cién.
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abordarlos desde una perspectiva que involucre sus sentimientos.
Este proceso requiere de largos y frecuentes periodos de presencia
en el lugar debido a que las percepciones no son constantes, son
muy variables al ser influenciadas por condiciones diversas: estados
de animo del estudiante y el profesor, formas de relaciones entre
los estudiantes, entre estudiante y profesor, cambios de los compo-
nentes ambientales (temperatura, incidencia de la luz solar, reco-
rrido de las brisas, etc). Por esta razdn, se recomienda realizar mas
de una sesidn fotografica en dias diferentes y en horas diferentes del
dia, con el fin de captar los momentos cuando mejor se manifiesten
las relaciones de los elementos (fundamentales y variables) del
lugar. Para esto, se requerira de la planificacidon de visitas y sesiones
fotograficas adicionales, en horas diferentes a las establecidas.

Hemos considerado la posibilidad de que las fotografias sean sus-
tituidas por dibujos de observacién, ya que en este nivel los estu-
diantes cursan la asignatura Dibujo Arquitectdnico Il, cuyo objetivo
es el aprendizaje del dibujo de perspectivas. Esto favoreceria un
mayor grado de involucramiento de los estudiantes en el proceso, lo
cual aportaria una mayor estimulacién de su creatividad.

Por otro lado es importante la presencia y acompafiamiento del pro-
fesor durante todo el desarrollo de este proceso. Esto facilita un
mejor seguimiento y control del proceso individual de cada estu-
diante por parte del profesor.

Es importante observar y prever una adecuada actitud en los par-
ticipantes al momento de hacer las abstracciones graficas y si es
posible, crear un ambiente de concentracién especial que permita
un mayor involucramiento en el ejercicio. Para esta ocasién am-
bientamos con musica instrumental y percibimos mas atencién y
dedicacidn en sus tareas y mayor fluidez en la construccion de sus
graficos.

Sobre la evaluacién del proyecto en esta parte del proceso y del
ejercicio de la matriz perceptual, pensamos que por tratarse de as-
pectos no susceptibles de medicién solo debe valorarse el avance
en el grado involucramiento durante la experiencia, por parte de los
estudiantes, en sus logros inmediatos. El éxito o no de los resultados
de la experiencia se manifiesta luego de materializado el proyecto,
al traducir las abstracciones gréficas y modelo tridimensional en di-
bujos y modelos de espacios habitables.

En el desarrollo de esta estrategia como en todas las que implican
la metodologia de Taller, el estudiante es el principal promotor en
la construccidn de sus conocimientos y el profesor debe acompa-
fiarlo como guia. No todos los estudiantes avanzan en el proceso
al mismo ritmo, por lo que muchas veces se retrasa el plan inicial y
debe ajustarse cada vez que la circunstancia asi lo requiera.
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La ensefianza-aprendizaje
en las practicas de Estomatologia

The teaching-learning process in the Stomatology practicum

Karina Gutiérrez’

Resumen: Se describe el proceso de ensefianza-aprendizaje en las prdcticas de la carrera de
Estomatologia de la Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra. Se parte de los 4 principios con
los cuales estd concebido el plan de estudios, seguin los requerimientos actuales para la formacion del
profesional de Estomatologia. En este articulo se hace énfasis en la importancia del sequimiento y la

evaluacidn continua del estudiante como garantia de la calidad de la formacidn profesional.

Abstract: This article describes the teaching-learning process in the practicum for the Bachelor's
Degree in Stomatology at the Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra. It is based on the
four principles that structure the syllabus, according to the current requirements for the education of
the Stomatology practitioner. The author stresses the importance of the follow-up and the ongoing
evaluation of the student, as the key to ascertain the quality of the professional education.

La carrera de Estomatologia de la Pontificia Uni-
versidad Catdlica Madre y Maestra (PUCMM)
se fundamenta en cuatro principios basicos: el
aprendizaje en servicio, el aprendizaje en condi-
ciones reales, la subordinacidén del aprendizaje
tedrico al aprendizaje préactico y el aprendizaje
siguiendo un orden de complejidad creciente,
considerando que las necesidades odontoldgicas
bésicas son las mismas en todas las comunidades
humanas [sitio web] www.pucmm.edu.do.

El proceso de ensefianza-aprendizaje en la carrera
de Estomatologia de la PUCMM se desarrolla con
una estrecha relacién entre la institucién forma-
dora, la comunidad y los servicios. Aprender ha-
ciendo es el signo que caracteriza la carrera, pues
no se puede comparar hacer las practicas iniciales
en maniquies, de manera técnica, y esperar a la
etapa final de la carrera para hacerlas en pacientes,
ya que es con la practica en situaciones reales que
se desarrollan las destrezas.

El proceso de las practicas juega un rol funda-
mental en la carrera de Estomatologia, quedando
demostrado en el cambio de paradigma por el que

ha pasado la carrera de Estomatologia a través de
los afios. En este sentido, Salazar (2007) sefiala
que la ensefianza odontoldgica en América Latina
se caracterizd desde sus inicios por un modelo de
instruccidn individualista, de aspecto puramente
bioldgico, curativo y elitista, sustentado en lo estric-
tamente tedrico y donde el alumno precariamente
tenia la oportunidad de aplicar en la practica los
conocimientos adquiridos. En contraste, Suarez
(2004) considera que el estomatdlogo general
debe tener arraigado que esta disciplina se ocupa
del hombre como ser bio-psico-social, interna-
mente vinculado a su familia y a su comunidad v,
por tanto, estos profesionales se deben dedicarse a
la promocidn, la prevencién, la curacién y la rehabi-
litacién de la salud bucal.

El disefio curricular de la carrera de Estomato-
logia de la PUCMM se basa en la concepcidn
del plan de estudios como una integracion de los
contenidos de las disciplinas basicas, pre-clinicas
y clinicas desde los primeros afios de la carrera, el
aprendizaje en servicio como forma organizativa
principal del proceso y como via para que la préac-
tica alcance su verdadera dimensién académica.

"Doctora en Estomatologia por la Pontificia Universidad Catélica Madre y Maestra, Campus de Santiago. Especialista en
Odontopediatria por la Universidad del Salvador, Buenos Aires, Argentina. Profesora por asignatura del Departamento de
Estomatologia. Para contactar a la autora: kpgutierrezm@gmail.com

Encuentre el texto en “Estrategias de ensefanza-aprendizaje” http://www.pucmm.edu.do/STIl/campus/CDP/ComunicaciénPublica-

ciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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Este proceso, ademas de desarrollarse por niveles, tiene un orden
de lo simple a lo complejo, partiendo de un aprendizaje de conte-
nidos y conceptos tedricos, observacion del proceso mediante una
practica en vivo o video, practica en modelos o entre los mismos
estudiantes, para luego ir a la atencidn de pacientes.

La carrera se desarrolla de acuerdo a un sistema modular: en cada
semestre del plan de estudios se presentan componentes tedricos,
tedrico-practicos y practicos Los mddulos tedricos incluyen los con-
tenidos actualizados que permiten al estudiante alcanzar los obje-
tivos necesarios en cuanto a conceptos fundamentales que deben
manejar para realizar su practica; los tedrico-practicos son aquellos
en los cuales el componente tedrico se complementa con practicas
en dientes extraidos o modelos para afianzar los conceptos tedricos
antes de hacer estas actividades en los pacientes. En algunos casos,
estas practicas son desarrolladas entre los mismos estudiantes,
como es el caso de la colocacién de anestésicos.

Las practicas con pacientes se realizan en los tres niveles de aten-
cién que constituyen la Carrera de Estomatologia: Atencién Pri-
maria, Atencién Béasica y Atencidn Integral.

Desde el nivel Atencidn Primaria, que se cursa en el segundo afio de
universidad y primer afio de carrera, se hace énfasis en ver y valorar
a cada paciente como un ser bio-sico-social, por lo que no solo se
evalla la condicién estomatoldgica que presenta, sino que se indaga
en los aspectos que conforman un ser humano en su totalidad y dan-
dole importancia a los mismos; es decir, el profesorado se enfoca en
hacer que los estudiantes comprendan que en el sillén dental esta
un paciente con necesidades y no en ver simplemente si el paciente
necesita una limpieza o un extraccién, por ejemplo. Se ofrecen las
atenciones odontoldgicas primarias gratuitas, en clubes, escuelas y
zonas de escasos recursos donde las personas acuden en busca de
atencidn. En este nivel, los estudiantes realizan las actividades bajo
la supervision de dos docentes asignados, pues son grupos de 25
a 30 estudiantes. Los docentes dan un seguimiento paso a paso a
cada proceso, desde el diagndstico hasta el resultado logrado. La
distribucién de estos docentes puede darse ya sea cada uno to-
mando un grupo de estudiantes, o de acuerdo a las actividades que
realicen los mismos, intercambiando dia tras dia, lo que permite que
todos los estudiantes tengan contacto con ambos profesores.

Actualmente el Nivel Atencion primaria estd ofreciendo servicios
en el Children International de Cien Fuegos y en la Iglesia Catdlica
de Guayabal, tanto en la tanda matutina como en la vespertina,
llegando a atender un promedio de 40 pacientes por tanda. Este es
un aporte de la PUCMM a la comunidad, con lo cual la poblacién re-
cibe el beneficio de la atencién odontoldgica y nuestros estudiantes
desarrollan sus practicas iniciales en condiciones reales. Los estu-
diantes se distribuyen en parejas de trabajo, lo que permite hacer la
funcién alterna de operador-auxiliar.

Los niveles Atencion Basica y Atencidn Integral se desarrollan en las
diferentes clinicas que dispone la PUCMM, tanto en el Campus de

Santiago, (edificio de Ciencias de Salud, tres tandas de atencién diaria),
como en las clinicas periféricas, en el Hospital Regional Universitario
José Maria Cabral y Baez, Hospital Arturo Grullén, Centro de Atencidn
Primaria Juan XXIIl, Hospital Dr. Rafael Castro en Cienfuegos, Centro
Periférico Ensanche Libertad, Clinica Estomatoldgica de Licey, Clinica
Estomatoldgica de Gurabo y Clinica Estomatoldgica Parque Industrial
Zona Franca. Los pacientes acuden a estas clinicas en busca de servi-
cios odontoldgicos recibiendo servicios de calidad a muy bajo costo.

El nivel Atencidn Basica incluye las actividades destinadas a resolver
los problemas de mayor prevalencia en salud bucal en infantes y
adultos; al contar con equipos especializados se realizan actividades
mas complejas. En este nivel los estudiantes disponen del docente
encargado de la clinica, asi como de docentes especialistas de di-
ferentes areas que asisten determinado dia a la semana para hacer
practicas interdisciplinarias vy, asi, facilitar al paciente todos los ser-
vicios en un mismo lugar. Se mantiene la supervisién del docente
sobre cada actividad, desde el diagndstico hasta la elaboracion del
plan de tratamiento en el cual se organizan las actividades que se
realizaran al paciente con la secuencia determinada.

El nivel Atencidn Integral, que se encuentra en el tercer y cuarto afio
de carrera, comprende las actividades destinadas a resolver los pro-
blemas de mayor complejidad y la rehabilitacion de los problemas
de salud en infantes y adultos, que han sido diagnosticados vy refe-
ridos desde los niveles de atencién anteriores. Se utilizan los pro-
cedimientos estomatoldgicos més adecuados en cada caso, exten-
diéndose a las fases quirurgicas, estéticas y de rehabilitacién, bajo la
supervision de un equipo de docentes. Se mantiene la estructura de
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supervisién de un docente encargado y un grupo de especialista de
las principales areas. En las practicas de los tres niveles, las interven-
ciones docentes son puntuales, salvo en aquellos casos de determi-
nada complejidad que lo ameriten. Por lo general, los docentes solo
observan, orientan y dan pautas de manera instructiva, no operativa.

Una vez se inicia el nivel de Atencién Primaria, se crea un expe-
diente para cada estudiante, cada semestre se llena el formulario
correspondiente al estudiante, quedando plasmada en el mismo la
cantidad de actividades que se realizaron, los aspectos positivos,
aspectos a mejorar y la calificacion. De acuerdo a la complejidad
del mddulo, el estudiante debe alcanzar una determinada cantidad
de practicas que se evallan de acuerdo a la calidad con que se rea-
lizan las mismas. Cada grupo de actividades tiene un valor asignado
correspondiente a la calificacién final. Los docentes van orientando
a cada estudiante, puntualizando en el trascurso o después de cada
actividad los puntos a mejorar, si es necesario; ademas de realizar
dos evaluaciones controles en el trascurso para ir ayudando al estu-
diante. Se hace al estudiante responsable de su proceso, pues son
ellos quienes deben indagar hasta obtener el diagndstico y ofrecer
al paciente el tratamiento correcto. Con este proceso se evidencia
que el estudiante conoce su condicién de desempefio y se esfuerza
por ir mejorando dia a dia.

Cada docente lleva un diario de evaluacién de las practicas clinicas.
De forma cualitativa y cuantitativa (en este Ultimo caso asignando
un valor de acuerdo a una escala previamente elaborada) se deja
plasmado el resultado de cada actividad que el estudiante realiza.
Una vez el estudiante termina la actividad, el docente realiza los co-

mentarios al mismo, aspectos a mejorar, habilidades desarrolladas
de manera correcta, calidad y tiempo de trabajo. En algunas activi-
dades es de gran importancia la valoracion de los conceptos teé-
ricos previos a la realizacién de dicha actividad, por la complejidad
que estas ameritan, ya sea con la entrega de un reporte escrito o con
la una evaluacién oral. De igual manera, son evaluados los objetivos
afectivos, que comprenden el proceso de atencidn al paciente, la re-
lacién colaborativa con la pareja asignada y con el grupo, con el do-
cente y con el personal administrativo que se encuentra en la clinica.

Por tanto, es a través del proceso de integracidn teoria-practicay del
seguimiento y la evaluacién constante que la carrera de Estomato-
logia de la PUCMM pretende formar profesionales responsables y
con las competencias necesarias para trabajar con principios éticos
y con calidad disciplinar.
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Entrevista a la profesora Rosario Granados

Cuaderno de Pedagogia Universitaria entrevista a
la Dra. Rosario Granados, Profesora Titular del
Departamento de Ciencias Basicas, una persona
de larga y reconocida trayectoria en la docencia
de Biologia en nuestra Universidad. La entrevista
gira en torno a las estrategias de ensefianza-
aprendizaje en su practica docente.

1. Usted es profesora del Departamento de Cien-
cias Basicas. ¢Desde qué afio imparte docenciay
con cuales asignaturas ha estado vinculada?
Formo parte del cuerpo docente de la PUCMM
desde 1968, siempre vinculada al area de Bio-
logia. He impartido, tanto la teoria como los labo-
ratorios, de las asignaturas de Biologia General,
Biologia 1, Biologia 2, Biologia Celular y Genética,
Zoologia de Vertebrados y de Invertebrados, Pre-
paraciones Bioldgicas, Ensefianza de la Biologia
para Nivel Basico y Medio. Actualmente, tengo
un contrato especial puesto que aunque soy be-
neficiaria de la jubilaciéon, me mantengo activa
y entusiasmada con la docencia. Por lo general,
imparto 15 créditos, que es lo estipulado para un
profesor a Tiempo Completo.

2. éCudles son las caracteristicas del estudian-
tado que recibe? ¢Han variado estas a través de
los afios?

Los estudiantes cambian, van evolucionando

Foto 1- Estructura molecular de la capside del virus del
Dengue

como consecuencia del momento histérico que
les toca vivir. En efecto, los estudiantes de hace 40
afios distan de parecerse a los de ahora. El estu-
diante de hoy estd poco motivado, presenta pocas
inquietudes intelectuales y es un usuario muy ac-
tivo de la tecnologia, casi dependiente. Con esto
Gltimo no quiero decir que sea incorrecta dicha
dependencia, sino que es preciso preguntarse
sobre la forma en que esta siendo manejada, para
poder utilizarla de aliada y que ayude al desarrollo
profesional e intelectual. Hasta hace unos 15 afios,
el estudiante venia mas definido en su vocacion,
se percibia que tenia unas metas claras, se invo-
lucraba en mas lecturas y podia exhibir una mayor
vida intelectual.

3. ¢Qué caracteristicas tendria el estudiantado
ideal que usted pretende formar a través de su
docencia?

Creo en formar personas con la “impronta” de
la PUCMM. Para mi, esto significa madurez
humana, con esto quiero decir, ubicados en su
familia, en su edad y en su sociedad; ademas,
con inquietudes sociales y con un desarrollo in-
telectual y reflexivo a la altura de los tiempos
modernos. Esto le permitira insertarse en la so-
ciedad como entes productivos y responsables
con las capacidades y actitudes necesarias para
enfrentar los grandes retos del milenio.

Foto 2 - Conformacién geométrica

Encuentre el texto en "Estrategias de ensefianza-aprendizaje” http://www.pucmm.edu.do/STIl/campus/CDP/ComunicaciénPublica-

ciones/Paginas/CuadernodePedagogiaUniversitaria.aspx
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4. Si usted reflexionara con respecto a su metodologia docente, es
decir, la manera en que usted ayuda a sus estudiantes a aprender,
écuales son los conceptos de ensefianza-aprendizaje que estan de-
tras de su practica?

El primer concepto que aplico es respeto al alumno, posteriormente
trabajo insistentemente para despertar su motivacién. Intento
ubicar a los alumnos en la Universidad, es decir, que conozcan y
vivan su filosofia al igual que la asignatura. Siempre busco que sean
reflexivos y criticos, que puedan establecer al final de la materia
cémo construyeron sus conocimientos, con qué llegaron y con qué
se van a nivel de aprendizaje.

5. ¢éCémo ha evolucionado su docencia en el curso del tiempo, a qué
causas lo atribuye y de qué estrategias y/o recursos didacticos se ha
valido?

Mi docencia ha evolucionado en funcién de cémo ha evolucionado
cientificamente la disciplina. Cuando me inicié en la Biologia, esta se
estudiaba a nivel de organismos. Ahora visualizamos la Biologia a nivel
molecular y nos auxiliamos de las demas ciencias basicas, asi como
de la tecnologia. Ahora es posible analizar la expresién simultanea de
miles de genes mediante el uso de la tecnologia de micromatrices de
ADN. Los contenidos de la asignatura son mas abstractos, por lo que
se hace preciso ensefiarlos de otra forma. En consecuencia, podria
decir que mi clase ha evolucionado con respecto a dos aspectos: a)
el uso de la tecnologia para fines didacticos y b) el uso de los conoci-
mientos que aportan otras disciplinas cientificas.

En cuanto al uso de la tecnologia para fines didacticos, estoy asociada
a varias entidades internacionales para formacion y actualizacién.
Dos de ellas son el Massachusetts Institute of Technology (MIT) y
Saint Louis University y otras dos son la Nacional Scientific Teaching
Association (NSTA) y la Sigma Xi, The Scientific Research Society,
por citar algunas. Gracias a esto, recibo gran cantidad de informa-
cidn, con énfasis en la utilizacion de la tecnologia para la docencia.

Por ejemplo, en las Fotos 1-5 aparecen distintas perspectivas de
visualizacién de un modelo cientifico en 3D del virus del Dengue.
La versatilidad y la rapidez con que se pueden asociar conceptos a
través de las imagenes es mayor ahora que en épocas previas de do-
cencia. Es vital, sin embargo, no perder de vista que la tecnologia es
solo un recurso, que nos ha permitido conectar los conocimientos
antes disgregados. Por eso, debemos usarla correctamente para
que pueda motivar al estudiante y profundizar su conocimiento.

Otro ejemplo es la ayuda de la tecnologia para las clases del labo-
ratorio. A partir de manuales elaborados en el Departamento, los
estudiantes primero leen y se documentan sobre cémo proceder en
el laboratorio. Una vez hecho esto, ellos elaboran un plan de trabajo
por grupos y cuando llegan a la parte experimental preparan por si
mismos todo lo que necesitan. Yo intervengo para observar y con-
testar las preguntas. Tenemos una gran ventaja con la tecnologia,
pues para estudiar algo tan sencillo como una ameba, primero mani-
pulan la ameba virtualmente y luego la observan con el microscopio.
Es decir, aprenden haciendo. En la Foto 6 aparece un ejemplo de esta
idea (una electromicrofotografia de una célula hepatica) la lupa se
mueve para agrandar, virtualmente y a color, lo que se quiere ver.

En cuanto al otro aspecto mencionado, el uso de los conocimientos
que aportan otras disciplinas, es algo ineludible en la Biologia, y mas
hoy en dia. La Biologia es la ciencia que estudia los seres vivos, y
en el universo hay dos componentes: materia y energia. Por eso, la
Biologia no es posible sin Matematicas, Fisica y Quimica. Las cien-
cias basicas son interdisciplinarias. En mi clase me aprovecho de los
conocimientos que traen los estudiantes desde las otras ciencias.

En este sentido, me gustaria destacar la importancia que tiene la
ensefianza de las ciencias en nuestra Universidad. En coherencia
con el lema de “Verdad y Ciencia”, la PUCMM asume un compro-
miso con la oferta académica cientifica. Es importante que los es-
tudiantes de cualquier carrera tengan una formacién en las ciencias

Foto 3 - Representacién del enrollamiento de una
molécula de proteina

Foto 4 - Corte transversal del virus

de las proteinas

Entrevista a la profesora Rosario Granados
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Foto 5 - Desintegracién de los enlaces covalentes
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basicas que no deberia ser nunca soslayada frente a los cambios en
los requerimientos curriculares.

6. iLas variaciones que usted relata en las estrategias y/o en los
recursos han sido introducidas por su cuenta o han surgido de pro-
cesos organizados de revision curricular?

Ambas realidades han tenido su influencia, los programas han ido
evolucionando con los tiempos en funcién de los descubrimientos
y avances cientificos de esta disciplina. Pero también, realizo una
revision constante de las estrategias, el orden y profundidad de los
contenidos, siempre trato de innovar, incorporando todos los me-
canismos viables, tanto en las clases de teoria como en los labora-
torios. Como he mencionado anteriormente, trato de mantenerme
al dia, aprovechando al maximo las grandes facilidades a las que se
pueden acceder a través de la red.

Finalmente, podria decir, mirando hacia atras y observando con dete-
nimiento el camino recorrido, que la experiencia ha valido la pena. Ser

un docente universitario involucra reinventarse cada semestre, exige
el planteamiento constante de nuevas metas, mantiene la esperanza,
ya que siempre estamos rodeados de jévenes, pues aunque cambien
los tiempos y las formas, ellos siempre suefian con un mundo mejor.

Foto 6 - Un ejemplo de manipulacién virtual en actividades propias de una
asignatura de laboratorio.

Como apéndice a esta entrevista, el equipo editorial del Cuaderno
de Pedagogia Universitaria solicité a dos ex alumnos de la profesora
Granados algunos comentarios acerca de la experiencia de ha-
berla tenido como docente. A continuacidn, lo que ellos enviaron:

La primera clase que tomé en la universidad fue con la Dra. Gra-
nados. Recuerdo que todos estdbamos algo nerviosos y desubi-
cados. Sin embargo, no habian pasado 10 minutos cuando ya la
doctora nos habia hecho sentir mas cémodos vy relajados, ni si-
quiera nos dimos cuenta de cuando comenzd la clase. El material
era mucho y pesado, especialmente para quienes nos encontra-
bamos por primera vez tratando temas cientificos de una manera
tan profunda, pero los temas iban y venian conincreible fluidez gra-
cias a que nuestra profesora tomaba las partes mas dificiles y las
simplificaba con ejemplos practicos de la vida diaria (como com-
parando una enzima y su receptor con una llave y su cerradura).

Lo que siempre llevaré conmigo de mi experiencia como estu-
diante suya es que nos alentaba a ser criticos sobre el material
que lefamos, incluso sobre su propia catedra. Nos ayudaba a que
generaramos preguntas en base a lo que ibamos aprendiendo
para que no nos quedaramos con lo que decia el libro de texto,
sino que viéramos mas alla de lo publicado, que siguiéramos las
investigaciones y estuviéramos atentos a los nuevos descubri-
mientos. Con ella aprendi que el conocimiento no es estatico y
que para descubrir algo, primero hay que ser curioso y hacerse
las preguntas adecuadas, las que dan una respuesta distinta a lo
que ya se conoce.

Lilibette Alvino, estudiante de término de Medicina

Para hablar de la Dra. Granados es de suma importancia recalcar
que es una profesional que exige, puesto que de la misma ma-
nera o quizas en mayor magnitud, devuelve. El excelente desem-
pefio que demuestran sus estudiantes desde el primer dia de
clases hasta el Gltimo dia de cada ciclo, son muestras palpables
de su habilidad como facilitadora de conocimientos.

Por otro lado, no esta de mas decir: el amor, el respeto y la res-
ponsabilidad que demuestra a la hora de impartir docencia. Todo
lo mencionado previamente crea en nosotros un compromiso
docente-estudiante, y he aqui donde esta su sello; el sello que
la diferencia de otros, que motiva al estudiante a tener una res-
ponsabilidad de agradecimiento para con ella, asi pues, quien da
debe recibir. Para culminar, cito una frase de Cicerdn que es més
que perfecta para describirla como docente: “Una cosa es saber,
y otra, saber ensefiar”.

Harold Cedefio, estudiante de término de Medicina

Entrevista a la profesora Rosario Granados
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NOTAS BIBLIOGRAFICAS

Metodologias de ensefianza y aprendizaje
para el desarrollo de competencias’

Orientaciones para el profesorado universitario ante el EEE S

Sara Giiilamo”

Este libro es coordinado por Mario de Miguel Diaz,
con la participacion de un grupo de profesores uni-
versitarios de trayectoria académica e investigadora.

Cada capitulo del libro presenta una modalidad de
ensefianza-aprendizaje. Incluye su concepto y utili-
zacion, las competencias que se buscan desarrollar
en cada caso, la fundamentacién conceptual detras
de la estrategia, la organizacién de la misma, los
roles y tareas del profesor y de los estudiantes, los
recursos que se requieren, la forma de evaluacion,
asi como sus principales ventajas e inconvenientes.
Sin embargo, por razones de espacio, en esta resefia
se han planteado solo algunos de los componentes
de cada capitulo. Se pretende que el profesorado
conozca esta clasificacion de estrategias y pueda re-
flexionar sobre su propia practica en funcién de ellas.

En la Presentacion, se expone que la inspiracion
para escribir el libro fue la de aportar a la evolu-
cién de los enfoques didacticos centrados en el
aula y en la actividad del profesor hacia una en-
seflanza centrada en la actividad auténoma del
estudiante universitario, a la luz del Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior (EEES).

La obra tiene la finalidad de superar el habitual
reduccionismo entre clases tedricas y clases
practicas, pues el desafio del profesorado con-
siste en disefiar experiencias de aprendizaje en
las que el estudiante pueda construir nuevos sig-
nificados y sentidos de la realidad en la que se
ubica y formular y aplicar soluciones a las situa-
ciones problematicas.

El libro consta de 8 capitulos, nombrados a con-
tinuacion:

Capitulo 1: Métodos y modalidades de ensefianza
en la Educacién Superior.

Capitulo 2: Clases tedricas.

Capitulo 3: Seminarios y talleres.

Capitulo 4: Clases practicas.

Capitulo 5: Practicas externas.

Capitulo 6: Tutorias.

Capitulo 7: Estudio y trabajo en grupo.

Capitulo 8: Estudio y trabajo auténomo del estu-
diante.

Capitulo 1: Métodos y modalidades de en-
sefianza en la Educacion Superior.

Se expone el marco pedagdgico que fundamenta
el conjunto de la obra, desde las orientaciones im-
pulsadas por el EEES. Se trata del modelo centrado
en las competencias a alcanzar por los estudiantes,
siendo la planificaciéon y la implementacién del
proceso de ensefianza-aprendizaje por parte del
profesor un aspecto fundamental para que se de-
sarrollen dichas competencias.

Se presentan tres componentes fundamentales
de la metodologia: el componente organizativo o
escenario donde se desarrollaran los procesos de
ensefianza aprendizaje (modalidades); el com-
ponente técnico-procedimental (métodos) y el
evaluativo (estrategias evaluativas). El modelo por
competencias implica que esos tres componentes
se definen paralela e integradamente en relacién
con las competencias seleccionadas.

"Lareferencia del libro es: de Miguel Diaz, M. (coord.). (2006). Metodologias de Ensefianza y Aprendizaje para el Desarrollo de
Competencias. Orientaciones para el Profesorado Universitario ante el Espacio Europeo de Educaciéon Superior. Madrid: Alianza
Editorial. El libro esta disponible para préstamo al profesorado en el Centro de Desarrollo Profesoral de la PUCMM.

“Psicéloga, Especialista en Psicologia Industrial por la Universidad Auténoma de Santo Domingo. Especialista en Socio-
pedagogia y Magister en Educacién por el Instituto Tecnolégico de Santo Domingo. Candidata a Doctora en Educacién por la
Universidad de Murcia. Especialista en Educacién Civica y Directora del Consorcio de Educacién Civica por la Pontificia Uni-
versidad Catélica Madre y Maestra, Recinto Santo Tomas de Aquino. Para contactar a la autora: sguilamo@pucmm.edu.do

Encuentre el texto en "Estrategias de ensefianza-aprendizaje” http://www.pucmm.edu.do/STl/campus/CDP/ComunicaciénPublica-
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Las modalidades, entendidas como “las maneras de organizar y
llevar a cabo los procesos de ensefianza aprendizaje”, son multi-
ples en el ambito universitario, sin embargo, la mas habitual es la
de las clases tedricas, no muy recomendada para el aprendizaje au-
ténomo. Se presentan los métodos de ensefianza como las formas
de proceder que tienen los profesores para desarrollar su actividad
docente. Aqui se incluyen el método expositivo o leccién magistral,
los estudios de casos, la resolucion de ejercicios y problemas, el
aprendizaje basado en problemas (ABP), el aprendizaje basado en
proyectos, el aprendizaje cooperativo y el contrato de aprendizaje;
cada uno de ellos con una finalidad especifica.

En este capitulo se termina generando relaciones entre las modali-
dades organizativas y los métodos de ensefianza. Por ejemplo, una
clase tedrica tiene mayor carga del método de leccidon magistral; las
tutorias tienen como método mas comun el aprendizaje basado en
proyectos; la estrategia de estudio y trabajo auténomo contempla el
aprendizaje basado en proyectos y los contratos de aprendizaje. A
continuacidn, en esta resefia, se resume cada estrategia.

Se define como “la modalidad organizativa de la ensefianza en la
que se utiliza como estrategia didactica la exposicién verbal por
parte del profesor de los contenidos sobre la materia objeto de es-
tudio”. Es unidireccional puesto el profesor decide los contenidos
y cémo los expondra. Exige que el profesorado y los estudiantes
compartan tiempo y espacio para su desarrollo.

La técnica mas caracteristica de esta modalidad presencial es la
leccién magistral, entendida como la “presentacién de un tema
|6gicamente estructurado con la finalidad de facilitar informacién
organizada siguiendo criterios adecuados a la finalidad pretendida”.
Puede ser a cargo del profesorado, de los estudiantes o de personas
externas a la clase. Su popularidad puede deberse a que con ella se
puede atender a un nimero mas elevado de estudiantes.

Ademas, se hacen algunas aclaraciones. Primero, aunque la leccién
magistral constituye la estrategia mas utilizada en las clases ted-
ricas, no es la Unica, pues también pueden utilizarse otras meto-
dologias, por ejemplo, los estudios de casos y la resolucién de pro-
blemas. Segundo, la leccién magistral se aplica méas bien a un tipo
de leccidn que imparte un profesor en ocasiones especiales. Y, por
ultimo, las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC)
ofrecen facilidades que permiten poner a disposicién de los estu-
diantes los contenidos escritos y estructurados. Esto demuestra la
posibilidad de alternar el uso de la exposicién con otras técnicas
mas interactivas.

Entre los objetivos de una clase tedrica estéan:

a. Exponer los contenidos basicos relacionados con el tema ob-
jeto de estudio

b. Explicar la relacién entre los fenémenos, para facilitar su com-
prensidn y aplicacion

c. Efectuar demostraciones de hipdtesis y teoremas

d. Presentar experiencias en las que se hace la ilustracién de una
aplicacién practica de los contenidos

Se proponen tres objetivos que justifican las clases tedricas como
procedimiento poco costoso: 1) facilitar informacion, para lo cual el
profesor tendréd que tener en cuenta los principios que rigen la co-
municacién humana; 2) generar procesos de comprensidn, para lo
cual debera preocuparse por los procesos mentales que se generan
en los estudiantes a partir de la informacidn recibida y 3) estimular
la motivacién del alumnado hacia el aprendizaje, dejando clara la
relevancia y la aplicaciéon practica de los contenidos que ensefia.

Otra justificacién de la utilizaciéon de este método es la autoridad
cientifica del profesor, que se supone con suficiente dominio de la
materia, lo cual permite la comprension del tema. Sin embargo, de
las capacidades de comunicacién del profesor dependera, en gran
medida, la eficacia de esta metodologia.

Esta estrategia constituye uno de los pilares de la evolucién metodo-
|6gica en la Educacion Superior. Tiene la finalidad de construir cono-
cimiento a través de la interaccidn y la actividad de los estudiantes.

Seminario viene de un término latino que significa germinar en un medio
dado. Por esto, se conocen los seminarios y talleres como “espacio fi-
sico o escenario donde se construye con profundidad una temética
especifica del conocimiento en el curso de su desarrollo y a través de
intercambios personales entre los asistentes”. Los mismos se enfocan
mas en la adquisicion de habilidades manipulativas e instrumentales
sobre unatematicay con la ayuda por parte del tutor en las actividades
individuales y/o grupales que desarrollan los estudiantes.

El modelo tedrico por el cual se apuesta en los seminarios y talleres
es que la accidn docente se sitla en el proceso de transformacion y
de creacidn, abierta a la respuesta interactiva con el estudiante, cues-
tién que supone una formacién y preparacion por parte del profesor.
El objetivo es la transformacién constante de la estructura previas y la
incorporacion de nuevas plataformas de acceso al conocimiento.

En esta estrategia se deben tomar en cuenta los siguientes ele-

mentos:

a. Planear la distribuciéon, composicién y periodicidad de forma
coordinada por el grupo de profesores y materias de un mismo
nivel.

b. Flexibilizar la organizacién presencial en funcién del tipo de ta-
reas y carga de trabajo del estudiante y no de otras exigencias
horarias.

c. Presentar al inicio del curso un cronograma ajustado que con-
sidere tiempos y espacios entre materias y que sea respetado a
lo largo del curso.

En cuanto a los roles del profesor, estos son: a) Gestionar y dina-
mizar grupos, reorientandolos hacia aportaciones positivas. b) De-
sarrollar la capacidad de enlazar el conocimiento tedérico y practico.

Metodologias de ensefianza y aprendizaje para el desarrollo de competencias. Orientaciones para el profesorado universitario, Sara Guilamo Jiménez
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c) Redescubrir la Educacién Superior como un espacio de reflexién,
argumentacion de ideas y de vinculacién critica con la realidad.

Los roles de los estudiantes son: a) preparar ensayos, b) efectuar de-
mostraciones, ¢) realizar resimenes, d) elaborar mapas conceptuales;
es decir, pensar y comunicar. Después del seminario, ellos deben rea-
lizar informes, memorias, portafolios y/o actividades determinadas.

Paralos seminarios y talleres se requiere que existan materias y pro-
fesores coordinados, tanto horizontal como verticalmente, dentro
de un plan de estudios. Se requieren semi-
narios interdisciplinares, cuya evaluacién
tiene unos componentes aplicables a una
o varios materias.

Mario dé

Entre las ventajas de esta modalidad
estan: el desarrollo de habilidades de
comunicacién y de trabajo compartido.
Ademas, se fomenta la motivacién por el
aprendizaje y el esfuerzo personal en el
logro y la calidad de las realizaciones de
los estudiantes. Como inconvenientes,
se sefiala que no siempre los estudiantes
estan en disposicién de asumir las exigen-
cias de esta modalidad, pues implica mas
trabajo que en otras. Otro inconveniente
es que a veces el tamafio de los grupos no
permite utilizarla.

Capitulo 4: Clases practicas.

Esta modalidad ha acompafiado tradicio-
nalmente a las clases tedricas, con la fina-
lidad de mostrar a los estudiantes cémo
deben actuar. Consiste en aplicar los cono-
cimientos a situaciones concretas, donde
adquieren habilidades bésicas y procedimentales relacionadas con la
materia objeto de estudio. La estrategia conlleva estudios de casos,
analisis diagndstico, planteamiento de problemas, uso de labora-
torios, estudios de campo, practicas informaticas, visitas a institu-
ciones, blsquedas de datos en bibliotecas fisicas y virtuales, entre
otros. Las clases practicas son adecuadas para el desarrollo de com-
petencias relativas al ejercicio profesional, a las actitudes y valores
de organizacién personal y a la comunicacion.

En los roles y tareas del profesor y de los estudiantes, se resalta el
protagonismo del grupo de estudiantes que realiza la actividad. El
rol del profesor consiste en preparar la practica teniendo en cuenta
su objetivo, el tiempo de que dispone y las caracteristicas del grupo.
Ademas, debe seleccionar los ejercicios modelos y preparar guias
de trabajo. Una vez en el aula, el profesor hace demostraciones de
aplicacién, resuelve problemas o ejercicios modelo, muestra cémo
funciona un instrumento o aparato, asesora y supervisa. Es impor-
tante la evaluacion de esos aprendizajes, cuyos criterios deberan ser
conocidos por los estudiantes previamente.

11._]1‘.LI Di:___iz {'crx;rd.]

La auto-evaluacion cobra especial protagonismo en esta modalidad a
través de informes, memorias de practicas y las pruebas de ejecucién
reales o simuladas. Entre las ventajas de esta estrategia se sefala la
posibilidad de que el estudiante aplique sus conocimientos, pues de-
sarrolla una serie de habilidades basicas y procedimentales. Asimismo,
se entrena en la resolucién de problemas, se promueve el trabajo auté-
nomo y el trabajo en equipo, y se guia hacia el desarrollo de habilidades
para preparar ensayos e informes. Como inconvenientes se plantean
el que los grupos sean numerosos y que no se cuente con el aula apro-
piada y los recursos necesarios. A veces, se requiere de un personal
especializado, ya que su preparacién y la
calificacién de las evaluaciones supone un
trabajo arduo para el profesor. Ademas, se
puede correr el riesgo de no poder plantear
las situaciones reales a través de la situa-
% cion artificial que creamos en el aula.
Capitulo 5: Practicas externas.

Esta modalidad estd cobrando auge
porque establece una sinergia entre la
universidad vy las instituciones externas
a ella. Se busca lograr aprendizajes pro-
fesionales en un contexto laboral y se re-
quiere de alguien que oriente, supervise
y apoye (tutor académico y profesional)
para que el estudiante obtenga un des-
empefio acorde con las competencias de-
finidas en el perfil de la titulacidn.

El objetivo de esta modalidad es lograr
que los estudiantes que participan en
ellas accedan a modos que los aproximen
al ejercicio profesional, considerando que
el acercamiento a la practica profesional
va a permitirles aprendizajes que incluyen
saber, saber hacer, saber estar y saber ser.

El aprendizaje basado en problemas (ABP) se presenta como el mas
apropiado y caracteristico de esta modalidad. Este método tiene
como punto de partida un problema disefiado por el profesor, que el
estudiante ha de resolver para desarrollar determinadas competen-
cias previamente definidas. Se describen cuatro etapas:

1. El profesor presenta a los estudiantes una situacién-problema,
establece las condiciones de trabajo y forma pequefios grupos.

2. Losestudiantes identifican sus necesidades de aprendizaje.

3. Los estudiantes recogen informacién, complementan sus co-
nocimientos previos, reelaboran sus propias ideas, etc.

4. Los estudiantes resuelven el problema y aportan una solucién,
la cual presentan al profesor y al resto de los compafieros de
la clase. Dicha solucién se discute identificando nuevos pro-
blemas y, asi, se repite el ciclo.

En este capitulo se dedica atencién también a las estrategias basadas
en la mentoria, que es una reflexién construida entre el tutor profe-
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sional (mentor) y el estudiante, seglin cuatro puntos fundamentales:
hablar de |la experiencia del estudiante, qué piensay siente sobre ella,
qué lecciones se pueden extraer y cémo él piensa aprovecharlas. Es
decir, un ciclo de experiencia-reflexiéon-sentido-accion.

Entre los procedimientos de evaluacidén que se sugieren estd, en
primer lugar, el informe o memoria; como procedimientos menos
utilizados se menciona el examen, los cuestionarios y las escalas de
estimacion.

Las ventajas de esta modalidad dependen de la posibilidad que tenga
el estudiante de afrontar situaciones propias del ejercicio de una acti-
vidad profesional vinculada a los estudios que realiza. Tiene el privi-
legio de que, como aprendiz, se le permite un margen de error. Obvia-
mente, esto es un riesgo para un paciente en una practica de Ciencias
de la Salud. Para solucionar este riesgo deben existir controles y cola-
boracidn estrecha entre la universidad y las instituciones que acogen
la préactica.

Implica ofrecer atencién personalizada a uno o varios estudiantes en el
proceso formativo. Los dos tipos basicos son: la tutoria docente, como
estrategia didactica y la tutoria orientadora, como orientacién de la
formacidn académica integral del estudiante.

Las tutorias se plantean como una importante area de mejora en el
quehacer universitario en el marco del EEES. Entre los roles y tareas del
tutor estén: resolver dudas y poseer una amplia informacién conceptual.
Ademas, asesorar, sugerir, supervisar, revisar, explicar, orientar, apoyar,
atender a peculiaridades, estimular la responsabilidad, detectar pro-
blemas académicos y colaborar con los demas profesores, entre otros.

En cuanto a las tareas a realizar por el estudiante, se supone que él es
el principal protagonista de su aprendizaje. El tiene cierta autonomia
y debe ser capaz de adquirir y desarrollar competencias académicas
tanto genéricas como especificas. La estrategias se fundamenta en una
serie de principios: el ser humano posee una potencialidad natural para
el aprendizaje, pues la capacidad para el aprendizaje auténomo puede
ejercitarse y el estudiante aprende cuando percibe el estudio como
importante. La mayor parte del aprendizaje significativo se logra me-
diante la practica. Ademas, la independencia, la creatividad y la auto-
confianza se logra mediante la auto-evaluacién. El aprendizaje mas dtil
en el mundo moderno es el “aprendizaje del proceso de aprendizaje”.

Por otra parte, los recursos necesarios para la aplicacién de esta mo-
dalidad comienzan con la disponibilidad de un local o despacho que
garantice la privacidad y tranquilidad de la comunicacién. También se
requiere de las condiciones temporales, por ello se deben fijar horarios
que no interfieran con los demas compromisos de los estudiantes. Es
conveniente un tiempo aproximado de treinta minutos, aunque esto
dependeré de las necesidades del momento. De hecho, se estima que
las tutorias corresponden entre un 4 y un 10% del tiempo dedicado
por el estudiante a su formacion.

Los inconvenientes mas importantes son los relacionados con el
transito del modelo de burocracia institucional al tutorial: la resis-
tencia o dificultad de algunos profesores a asumir tareas de apoyo
en el proceso formativo del estudiante dada la gran cantidad de
tiempo que tiene que reservar el profesor para ella y la posibilidad
de que el estudiante no le vea la utilidad.

Esta es la primera estrategia de la lista que puede considerarse
como no presencial debido a que una parte importante del trabajo
del estudiante se desarrolla sin la presencia del profesor, pues se
pretende que los estudiantes aprendan entre ellos. Implica evolu-
cionar desde el concepto del trabajo en grupo hacia el de aprendi-
zaje cooperativo.

En el aprendizaje cooperativo en pequefios grupos pueden inte-
grarse otras técnicas, como los estudios de casos y el aprendizaje
basado en problemas, con los cuales suele confundirse. Sus obje-
tivos son: favorecer un clima de respeto en el que los estudiantes se
sientan suficientemente seguros para correr el riesgo de aprender y
practicar nuevas habilidades, permitir que cada estudiante se sienta
valorado como miembro de un grupo y favorecer la eficacia del
aprendizaje escolar por la interaccién social.

Metodoldgicamente, se dedica especial atencién al planteamiento
estratégico del Learning together, donde el componente de la “inter-
dependencia positiva” requiere de algunas estrategias basicas, como
son: incentivos conjuntos, distribucién a cada miembro del grupo de
distintos elementos que solo son realmente Utiles compartiéndolos y
asignar roles complementarios a los distintos miembros del grupo.

En cuanto a los recursos necesarios para poner en practica esta
modalidad, se considera que los factores mas importantes tienen
que ver con las caracteristicas fisicas del aula y con el nimero de
estudiantes. Un profesor no puede manejar y evaluar mas de 40 ele-
mentos, partiendo de que cada grupo tendria unos 6 estudiantes. Se
necesitan también guias y protocolos sobre técnicas de trabajo y di-
namica de grupos, asi como herramientas especificas, dependiendo
de la asignatura. Se preparan seminarios, lecturas, investigaciones,
trabajos, memorias, etc.

El punto esencial del cambio metodoldgico en el EEES radica en el
papel activo del estudiante en su aprendizaje. El estudiante se res-
ponsabiliza del mismo, tanto individual como colectivamente.

El inconveniente que puede tener la estrategia es que sea frustrante
para los estudiantes si estos no reciben entrenamiento previo en las
destrezas para la interaccidn y el trabajo cooperativo. Las primeras
fases pueden ser lentas, mientras los grupos generan su identidad y
sus cédigos, por lo que requiere de atenta supervision.

Se desarrolla la capacidad de autoaprendizaje y se realiza de forma
individual. El estudiante se responsabiliza de la organizacién de su
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trabajo y de la adquisicién de las diferentes competencias segtn su
propio ritmo.

El estudiante desarrolla estas competencias: aplicacién de habilidades
cognitivas, desarrollo de la reflexién cognitiva y metacognitiva, auto-
rregulacion del aprendizaje y desarrollo de los diferentes estilos de
aprendizaje. También, el pensamiento critico, la automotivacién, la
comunicacion eficaz y correcta, la utilizacién pertinente de las TIC, la
resolucion creativa de problemas, y el trabajo colaborativo.

Los fundamentos conceptuales de esta modalidad se relacionan con
el desarrollo personal, la direccién hacia el interior de uno mismo, la
autorrealizacién y la autonomia. Se asume que: todo aprendizaje es
individual, el individuo se orienta por metas a alcanzar, el proceso de
aprendizaje se hace mas facil cuando el estudiante sabe exactamente
lo que se espera de él.

Los roles y tareas del profesor para estimular el aprendizaje auténomo
se vinculan a la mediacidn entre los contenidos y la actividad del estu-
diante: definir el disefio y justificacidn de la estructura de ensefianza-
aprendizaje, suministrar informacion referencial de la propia materia,
asesorar en el disefio de los itinerarios de aprendizaje del estudiante,
acompanfar en el proceso de aprendizaje auténomo, evaluar continua-
mente los procesos y los resultados y la tutoria como supervision de la
practica del estudiante.

Los roles y tareas del estudiante se vinculan al proceso de autorregu-
lacién del aprendizaje. En ese orden, el estudiante identifica sus ne-
cesidades de formacidn, establece sus objetivos de aprendizaje, se

motiva al inicio y durante el itinerario de aprendizaje, disefia su itine-
rario y proceso de aprendizaje con un plan de trabajo realista; busca,
selecciona, contrasta y procesa la informacidn pertinente, desarrolla
y aplica estrategias cognitivas y metacognitivas, reflexiona sobre su
propio aprendizaje, elabora un portafolio que recoge de forma siste-
maética las evidencias del aprendizaje, establece con el tutor un pro-
ceso de supervision de sus aprendizajes, se auto-evalta alo largo y al
final de la secuencia formativa, y gestiona los propios éxitos y errores.
Los procedimientos de evaluacion deben comprobar el grado en que
se han logrado los aprendizajes. Se plantean como un proceso de co-
municacién guiada, por lo que es preciso utilizar estrategias en las
cuales el estudiante: se sienta agente activo en su propia evaluacion,
aprenda a evaluar sus propias acciones y aprendizajes, utilice técnicas
de auto-evaluacién y sea capaz de transferirlas en diversidad de si-
tuaciones y contextos. Ademas, que sepa adaptarse y/o definir mo-
delos de auto-evaluacién en funcién de valores, contexto y realidades
sociales. Para ello, se plantean recursos como el autoinforme, la ob-
servacion, el diario reflexivo y los relatos autobiograficos, el portafolio,
los mapas conceptuales, los episodios criticos y la auto-evaluacion. La
evaluacién de esta modalidad ha de ser continua, estratégica y com-
pleja. El seguimiento es cualitativo, pues la observacion y la reflexion
acompafan todo el proceso.

Las dificultades de aplicacién de esta modalidad podrian venir de dos
fuentes: por la naturaleza de los procesos involucrados, que requieren
de un alto nivel cognitivo, asi como por la falta de cultura de aprendi-
zaje auténomo por parte de los estudiantes universitarios, acostum-
brados a las fotocopias.
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