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La muestra estuvo conformada por el 30% del total de docentes de 
carrera activos en la facultad, pertenecientes a los 14 departamentos y 
que prestaban sus servicios a las carreras de Medicina, Nutrición, Tera­
pia Física, Terapia del Lenguaje y Terapia Ocupacional. El número y los 
nombres de los docentes de cada departamento se obtuvieron mediante 
el método aleatorio estratificado y sistemático. Se realizó una visita di­
recta para explicar el objetivo del estudio. El formulario fue anónimo. 

E193.1 % de los docentes devolvieron el formulario diligenciado. 

Una vez recolectada la información, ésta se analizó conforme a la 
técnica de análisis estadístico propia de la Escala Likert. 

En cuanto a los resultados, los docentes manifestaron en su ma-
yoría, 10 siguiente: 

Una opinión positiva al considerar que en los diferentes departa­
mentos o unidades de la Facultad de Medicina se presentan 
ideas para mejorar la labor docente y se colabora en el desarrollo 
de actividades. 

En los departamentos o unidades existen los canales de comuni­
cación necesarios para adelantar la reforma curricular. 

En la Facultad de Medicina no existen mecanismos abiertos de 
participación en toma de decisiones. Vale la pena reflexionar so­
bre este aspecto y preguntarse si los docentes comprenden la im­
portancia de la representación que se tiene en el Consejo de 
Facultad en cabeza del Representante Profesoral. La otra pre­
gunta es, ¿por qué cuando se organizan reuniones para discutir 
aspectos de importancia para la Facultad y para la Universidad 
misma, la participación es tan pobre? 

Una actitud positiva frente a: 

La necesidad de formarse pedagógicamente con el fin de ejer­
cer una docencia con calidad. 

La identificación con su rol docente, constituyéndose en un 
honor y orgullo pertenecer a la Universidad Nacional. 

La necesidad de conocer el funcionamiento de la Facultad de 
Medicina, el cual contempla los temas académico yadminis­
trativo. 

La consideración de que el docente debe desempeñar un pa­
pel fundamental en el proceso de reforma académica. 

La necesidad de expresar opiniones y criterios conforme a la rea­
lidad, pero respetando la dignidad del otro como ser humano. 

En la actualidad se está dando un cambio en la concepción peda­
gógica tradicional con miras a adelantar la reforma académica. 
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También opinaron que la educación superior universitaria re­
quiere de una transformación profunda, ya que no debe limitarse 
a la simple transmisión del conocimiento sino que debe propiciar 
la construcción del mismo. 

La labor docente es reconocida en sus respectivos departamen­
tos o unidades. 

Otros aspectos a destacar hacen referencia a: 

No hubo claridad para discernir entre una actitud positiva o ne­
gativa en relación con la existencia de buenas relaciones de tra­
bajo en los departamentos o unidades. 

La motivación que existe para lograr un mejoramiento de la prác­
tica pedagógica y de esta forma elevar la calidad de la labor do­
cente, fue diferente cuando se tomó como referencia la Facultad 
de Medicina o cuando se indagó al interior de los departamentos 
o unidades. Con relación a la Facultad, la mayoría opinó que los 
docentes no se esfuerzan por mejorar la calidad de su labor, 
mientras que en los departamentos y unidades esto sí sucede. 
Esto indica que los docentes tienen una visión positiva de su ám­
bito más cercano, pero la visión de globalidad del quehacer do­
cente en la Facultad es diferente. 

Estos resultados permitieron plantear las siguientes recomenda-
ciones, que considero en la actualidad siguen siendo válidas: 

Se considera necesario fortalecer los mecanismos de comunica­
ción (no limitándose únicamente a los de información) y propiciar 
los canales para participar en actividades programadas en la Fa­
cultad de una forma más activa. Es fundamental anotar que se 
requiere por parte de los docentes de una mayor conciencia acer­
ca de la importancia de la participación en las actividades condu­
centes a organización y toma de decisiones. Vale la pena decir: si 
se exige participación y no se participa, ¿para qué se exige? 

Se recomienda fortalecer la actitud positiva en cuanto a la pre­
sentación de propuestas, ideas u opiniones para mejorar la labor 
docente en las diferentes instancias. 

Debido a que en la actualidad se vive un momento coyuntural dado 
por la reestructuración académica y por la necesidad de cambio en 
la concepción pedagógica tradicional yen general del sistema edu­
cativo superior universitario, se requiere una formación docente 
continua. Por tanto, se recomienda establecer un proceso constan­
te de formación docente en la Facultad de Medicina. A través de este 
proceso de formación se debe brindar el espacio para expresar opi­
niones relacionadas con la vida académica (sin olvidar el compo-
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nente administrativo). Además, debe aumentar la motivación 
para participar, logrando así un cambio positivo de actitudes y 
comportamientos. 

En este momento es fundamental nuestra participación en la 
elaboración y discusión de propuestas de proyectos universitarios 
como el estatuto general, el estatuto para el personal académico y la 
formulación del plan de desarrollo 1999-2003. 

Una vez presentados los elementos relacionados con el CO, así 
como los resultados sobre el diagnóstico del mismo en la Facultad de Me­
dicina de la Universidad Nacional de Colombia, es importante mencionar 
que los docentes debemos recordar que el éxito en las actividades que se 
realizan depende en gran medida de un clima organizacional armónico, 
participativo y positivo que se traduzca en una producción académica de 
excelente calidad, con el propósito de formar ciudadanos con un pensa­
miento critico, reflexivo e independiente. 
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CAPÍTULO 6 

La importancia de la comunicación 
en la educación 

EL PRESENTE DOCUMENTO ACOMPAÑA el taller de comunicación en el aula, di­
rigido a docentes de educación superior. El propósito del artículo es 
mostrar la incidencia del sistema comunicativo en la educación, enfa­
tizando en la comunicación interpersonal. 

Se parte de la propuesta de Martin Barbero (1999)1 donde plan­
tea el concepto de ecosistema de comunicación para comprender las 
relaciones entre el ámbito comunicativo y el educativo. 

Retomando a Regis Debray (1991)2 encontramos la interacción 
que a lo largo de la historia de las sociedades humanas ha existido en­
tre los sistemas comunicativos, los regímenes de saber y los portado­
res de la verdad. El autor comenta tres grandes esferas: 

La logoesfera, en la cual la unidad comunicativa era la palabra, 
se encontraba en la palabra de Dios y la poseían los sacerdotes. 

La grafoesfera, centrada en el texto, localizada en la escuela y 
apropiada por los maestros. 

La video esfera, en la cual el centro es la imagen, que circula en los 
medios y las tecnologías y la poseen las industrias mediáticas. 

Esta evolución nos muestra cómo los desarrollos comunicacio-
nales determinan procesos sociales, económicos y políticos conce­
diendo a la comunicación su carácter eminentemente cultural. 

Fonoaudióloga, Profesora del Departamento de Terapias, Facultad de Medicina, 
Universidad Nacional de Colombia, MSc en Comunicación. 

l. MARTÍN-BARBERO, Jesús, Retos culturales de la comunicación a la educaciór¡en 
Comunicación, educación y cultura Cátedra Unesco de Comunicación Social, Ponti­
ficia Universidad Javeriana, Bogotá, 1999. 

2. DEBRAY, Régis, Cours de médiologie générale, París, Gallimard, 1991. 
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Por eso, 10 que pasa en las instituciones educativas está intima­
mente relacionado con los modelos pedagógicos que se vivencien. Para 
bien o para mal, el ecosistema de comunicación de una universidad 
determina de manera significativa sus prácticas pedagógicas y por 
ende la calidad de su educación. 

El ecosistema involucra desde los espacios, las carteleras, los ob­
jetos, hasta los medios, los dispositivos comunicativos entre los dis­
tintos estamentos y por supuesto la relación maestro-alumno. 

Esto último es mirado con bastante desprecio, cuando de análisis 
universitológicos se trata. Pareciera que la Universidad olvidara que su 
misión social es promover el aprendizaje y producir conocimiento, y que 
ni 10 uno ni 10 otro se puede hacer sin el acto comunicativo. Además, si 
asumimos que todo acto educativo es un acto comunicativo, debemos 
entonces revisar la ARQUITECTURA COMUNICACIONAL que sustenta 
las prácticas pedagógicas universitarias3 . 

La comunicación de la ciencia, los talleres de habilidades de co­
municación oral y escrita, la introducción a los lenguajes especializa­
dos son algunos de los esfuerzos que se realizan para afrontar las 
dificultades que maestros y profesores encuentran al momento de en­
contrarse en el aula4 . 

El malestar es de parte y parte; por un lado los profesores advierten 
que sus alumnos llegan a la Universidad con deficientes competencias co­
municativas y, por el otro, los alumnos resienten los deficientes discursos 
de sus maestros, cuando de construir conocimiento en el aula se trata. 

y podemos ir aún más allá y el panorama es muy desalentador. 
Los estudiantes tienen bajos perfiles como lectores y escritores y se 
atribuyen estas deficiencias a la educación básica y la media. Sin em­
bargo, todo esto sólo llega a diagnósticos que no encuentran solucio­
nes en el rígido sistema pedagógico universitario. 

Este documento se concentrará en adelante en lo referido a la co­
municación en el aula universitaria, enfatizando en la necesidad de 
revisar y reconstruir una arquitectura comunicativa propicia para el 
mejoramiento de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

El acto comunicativo tiene una forma, un contenido, una situación y 
un contexto, y los maestros como principales actores productores de dis-

3. KAPLUN, Mario. Procesos comunicativos y canales de comunicación World con­
gress on communication and education, Science Technology Magazine Instituto 
Sao Pau10, Brazi1, 1998. 

4. En la Corporación Universitaria Iberoamericana se desarrolló entre 1991 y 1994 
una línea de investigación denominada Orientación teórica sobre el discurso oral y 
escrito, dirigido por la autora de este articulo. 
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cursos a veces desconocen o ignoran estos aspectos y privilegian sola­
mente la transmisión de información, entendiendo ésta como el envio 
de datos sueltos a un destinatario con una instrucción específica. 

De otra parte, los procesos de formación de docentes universita­
rios toman de manera instrumental la temática comunicativa y a ve­
ces la reducen únicamente a la introducción de los medios y las 
tecnologías en el aulas. 

Ante este panorama, un primer esfuerzo orientado hacia el reco­
nocimiento y fortalecimiento del ecosistema comunicativo sería explo­
rar el microcosmos de la comunicación en el aula, específicamente la 
comunicación maestro-alumno durante la experiencia pedagógica. 

Algunas premisas sobre la interacción comunicativa 
maestro-alumno 

Primero. La comunicación no es armonía, la comunicación es con­
flicto. 

Tradicionalmente se ha pensado que nos comunicamos para ma­
nifestar nuestros acuerdos y no para superar y negociar nuestros de­
sacuerdos. La comunicación es el espacio donde los individuos 
negocian sus puntos de vista y aunque lleguen o no a un acuerdo, gra­
cias a ella pueden llegar a entenderse. 

Todo esto ha contribuido al desarrollo de una fuerte cultura co­
municacional de "iguales" y no de "distintos", lo cual se traduce y refle­
ja en nuestros procesos de socialización en términos de participación 
y ciudadanía. 

Segundo. NO hemos aprendido a construir discursos argumentati­
vos y críticos. 

Desde la temprana infancia nuestras comunidades de habla no 
fomentan el desarrollo de los discursos críticos, a punto que nos ve­
mos impedidos a construir frases en negativo, o cuando queremos ha­
cer una crítica sólo podemos hacerlo desde el parámetro destructivo. 

¿Cómo decir algo que al otro le va a doler, pero que debemos ma­
nifestar? Estas intencionalidades requieren ser vestidas en frases idó­
neas que susciten la argumentación. Pero si no sabemos contruir este 
tipo de discursos terminamos elogiando siempre por temor a incomo­
dar al otro. 

5. En este sentido, revisar el trabajo de PRIETO CASTILLO, Daniel. Educar con senti­
do. Apuntes sobre el aprendizaje. Mendoza: EDIUNC. (1993b). 
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Si no construimos discursos críticos estamos obstaculizando el 
desarrollo de la tolerancia, la consolidación de comunidades que pien­
sen distinto y la eliminación del otro. 

Tercero. La producción de conocimiento pasa por el lenguaje y la 
comunicación. 

Para construir conocimiento en el aula es necesario que el dis­
curso permita apropiación de sentido y expresión del mismo a través 
de diversos lenguajes. 

Cuarto. Los lenguajes son múltiples. 

El aula debe permitir la comunicación a través de múltiples len­
guajes y no privilegiar únicamente una modalidad, como es el caso 
donde sólo se privilegian los trabajos escritos de los estudiantes, impi­
diendo a aquellos que exhiben habilidades en otros campos el poderse 
expresar eficientemente. Debemos recuperar, con fines pedagógicos, 
los lenguajes corporales, visuales, musicales, entre otros. 

Quinto. Cada saber o disciplina está hecho prioritariamente de 
cierto tipo de lenguajes. 

Es necesario que el maestro reflexione sobre cuáles son los len­
guajes más convenientes para acceder y construir conocimiento disci­
plinar específico. Por ejemplo, el conocimiento matemático demanda 
altas habilidades en sistemas simbólicos. ¿De qué manera los docen­
tes reconocen estas particularidades en sus prácticas pedagógicas y 
las desarrollan puntualmente? 

¿De qué manera los docentes dominan distintos sistemas simbó­
licos, códigos comunicativos, al momento de explicar un concepto, 
para que la comunicación sea más efectiva? 

La conuersación maestro-alumno en el aula. 
Pilar de la arquitectura comunicatiua 

A continuación se presenta un esquema para analizar los aspec­
tos más relevantes en una interacción comunicativa. Dicho esquema 
fue adaptado del Protocolo de análisis del discurso, de Carol Prutting 
(1987). 

Se divide en tres grandes aspectos: no verbales, verbales y para­
lingüísticos. A continuación se presentan las definiciones operaciona­
les de cada uno de estos aspectos, los cuales han sido aplicados por la 
autora de este articulo en talleres de comunicación oral, donde se fil­
ma a los participantes (estudiantes universitarios) y posteriormente 
se analizan las filmaciones en compañía del mismo y se enmarcan los 
aspectos positivos y desfavorables durante su discurso oral. 
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Tales talleres se desarrollan dentro del denominado Programa de 
Optimización del Desempeño Académico, de la División de Salud Estu­
diantil de la Universidad Nacional de Colombia, a cargo del programa 
de fonoaudiología de la misma Universidad. Este programa se susten­
ta en la premisa de que un determinante de la calidad académica de 
un estudiante universitario es su bienestar comunicativo, de manera 
que cualquier deficiencia en el mismo 10 coloca en alto riesgo de morta­
lidad académica. 

Habilidades de Comunicación6 

Aspectos no uerbaJes 

1. Gestos: Movimientos del cuerpo y más específicamente del rostro 
que incluye movimientos de cejas, ojos, frente, comisuras labiales y 
otros, que tienen como finalidad realizar actos de lenguaje expre­
sando estados emocionales y/o apoyar una expresión verbal. 

2. Contacto visual: Mirada recíproca y fija entre los interlocutores 
durante el proceso de interacción. Es fundamental para garanti­
zar una comunicación efectiva. 

3. Expresiónfacial: Acción de la musculatura del rostro que comple­
menta o sustituye lo que se quiere decir verbalmente. Algunas 
personas poseen expresiones faciales adustas, rígidas o relaja­
das que no pueden controlar de manera voluntaria y que afectan 
en forma significativa su interacción. 

4. Postura corporal: Actitud corporal general, posición de todo el cuer­
po o de un segmento de éste el cual apoya la expresión verbal. 
Cuando se está en una interacción comunicativa la postura corpo­
ral se lee como indicador de interés o receptividad comunicativa. 

5. Proximidad fisica: Posición asumida por los interlocutores res­
pecto al espacio entre sí y que determina el tipo de relación dis­
tante, social, personal, íntima. 

6. Contacto fisico: Ocurrencia de contactos fisicos realizados con las 
manos (entre el hablante y el oyente). Estos movimientos dis­
traen al interlocutor yen algunos casos denotan inseguridad por 
parte de quien está hablando. 

7. Movimientos de manos-brazos/pies-piernas: Cambio de posición 
en el espacio de los miembros superiores e inferiores con relación 

6. Estas habilidades son referidas particularmente al contexto académico de la expo­
sición oral o conferencia, muy usado en el aula universitaria. 
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al cuerpo, generalmente por extensión y reflexión muscular de 
acuerdo con el contexto comunicativo y las intenciones del ha­
blante. Algunas veces estos movimientos son concomitantes al 
acto verbal y distraen al interlocu tor, afectando la claridad y efec­
tividad del discurso. 

8. Expresión corporal: Utilización del cuerpo, adoptando diferentes 
actitudes para expresar un contenido intelectual o un efecto. 

/\spectos paralingüÍsticos 

1. Tono vocal: Grado de elevación de la voz, atendiendo a los pará­
metros de agudo o grave, dependiendo del sexo y la edad. 

2. Timbre: Aspecto cualitativo específico de la voz, predeterminado 
genéticamente acorde al sexo y la edad. 

3. Intensidad: Fuerza que se ejerce a través de una presión subglóti­
ca necesaria para que la voz se produzca en volumen adecuado y 
permita la percepción acústica del oyente. Una intensidad muy 
alta o muy baja es inadecuada para efectos comunicativos. 

4. Fluidez verbal: Paso armónico de una estructura a otra en al pro­
ducción verbal. Algunas dificultades en este sentido son los blo­
queos, los falsos inicios, las pausas muy prolongadas, las 
omisiones, entre otros. 

5. Velocidad: Ligereza o lentitud para producir palabras en un tiempo 
determinado que depende de la cantidad de sílabas inacentuadas. 

6. Prosodia: Denominación lingüística general de los elementos su­
prasegmentales del modelo fónico en la producción oral como 
son el acento, la entonación y el ritmo. 

Entonación: Es el movimiento melódico del lenguaje y princi­
pal característica de la oración que marca contrastes rele­
vantes tanto en el aspecto sintáctico como en los aspectos 
semántico y pragmático, y de acuerdo con el uso que haga el 
hablante del lenguaje. 

Ritmo: Orden acompasado en la sucesión de sílabas acentua­
das y no acentuadas; por tanto el tiempo empleado en la pro­
ducción de una oración dependerá del número de sílabas de 
ésta. 

7. Inteligibilidad: Claridad con que se emite un mensaje a partir de 
la normalidad de articulación que está básicamente provista por 
las consonantes. 
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Aspectos uerbales 

1. Variedad lexical: Selección de palabras que se usan de acuerdo 
con el tema que se está desarrollando para lograr una transmi­
sión adecuada del mensaje y éste pueda ser comprendido por el 
interlocutor (oyente). 

Uso de conceptos concretos: Éstos designan seres reales o imagi­
narios. 

Conceptos abstractos: Éstos designan nombres de fenómenos o 
cualidades que no son independientes en la realidad, es decir, 
conceptos sólo comprensibles por la inteligencia. 

Uso de modismos: Expresión o modo de hablar privativo de una 
lengua extranjera o diferente al español que el hablante adopta 
refiriéndose a seres, objetos, acciones o eventos. 

2. Manejo gramatical: Forma en que se estructura el mensaje para 
ser dirigido al interlocutor, acorde con la edad y el nivel sociocul­
tural del hablante (oyente). 

3. Manejo del Tópico 

Iniciación del tópico: Dar comienzo a un tema determinado, 
anunciando de qué se trata, su justificación, su orientación. 

Mantenimiento del tópico: Habilidad para sostener el tema de 
la conversación. Se puede hacer a través de: 

Aportes contingentes: Son las respuestas al mensaje prece­
dente las cuales contestan a preguntas o añaden nueva in­
formación. 

Preguntas contingentes: Son preguntas no solicitadas uti­
lizadas por un oyente para indicar confusión o la necesi­
dad de elaborar clarificar o repetir un mensaje previo. 

Cambio de tópico: Habilidad o disposición para referirse a un tema 
diferente en forma discreta sin que esto afecte la comunicación. 

Terminación del tópico: El hablante da por concluido el tema 
central de la conversación, preferiblemente concluyendo y 
enfatizando en lo que pretendía cuando lo inició. 

4. Toma de tumos: Destreza para intercambiar el turno del habla en 
el momento adecuado durante la interacción comunicativa. 

a. Voluntario: Destreza para tomar el turno y hablar espontá­
neamente. 

b. Inducido: El oyente no puede eludir el tema propuesto por el 
hablante y toma su turno en forma obligada o por persuasión. 
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Pausas: Breve interrupción o lapso de silencio en el momento de 
la interacción que determina el cambio de turno. 

Sobreposición o superposición: Ocurre cuando el oyente habla 
sobre el turno del hablante. Esto sucede cuando no se respeta el 
orden de los turnos. 

5. Estrategias de reparación: Capacidad para restaurar la comunica­
ción una vez ha ocurrido una ruptura de tal forma que pueda conti­
nuar la conversación. Estas estrategias dependen de las habilidades 
de revisión del discurso, lo cual implica ser capaz de repararlo. 

Las habilidades pragmáticas dan cuenta de lo que un hablante 
de una lengua es capaz de hacer en contextos cotidianos, es decir, el 
uso del lenguaje ordinario. 

Éstas son las definiciones operacionales del deber ser de los ele­
mentos constitutivos del discurso, los cuales son susceptibles de revi­
sarse y analizarse con ayuda de la filmación, de forma tal que el 
observado pueda mejorar la puesta en escena de su comunicación. 
Esta reflexión está referida al área de comunicación oral, en particular 
las exposiciones orales en el aula. 

Es importante anotar que la autoimagen comunicativa influye 
significativamente en el discurso oral en la medida en que si el indivi­
duo se siente exitoso va a ser capaz de desplegar mejor sus habilida­
des ante cualquier situación, mientras que si se percibe como un 
comunicador deficiente, ante la más mínima dificultad se bloqueará o 
sencillamente evitará establecer diálogo con el profesor y sus pares, lo 
cual le impide vivenciar la magnífica experiencia pedagógica de cons­
truir conocimiento con lenguaje. 

Finalmente, quisiera resaltar el rol fundamental de la comunica­
ción en el desarrollo de los procesos pedagógicos, ya sea en el papel de 
experto o de aprendiz, para los propósitos de unos y otros la comuni­
cación es el escenario, el espacio, el entorno en el que se construye 
sentido y por ende conocimiento. Y si no logramos esto en el aula, en­
tonces estaremos faltando al compromiso fundamental del educador, 
el cual es promover el aprendizaje. 

¿Será que la tan mencionada crisis de la educación superior y de 
la calidad educativa no pasa por las matrices comunicativas que se 
usan dentro y fuera del aula? Yo creo que sí. Por eso le apuesto a la mi­
rada comunicacional, para desde ahí tratar de promover aprendizajes 
más significativos que, parafraseando a Barbero, conecten a la uni­
versidad colombiana con el país. 
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CAPÍTULO 7 

La sistematización 
. .. 

como proceso lnvestlgatlvo 
para el maestro universitario 

Aleida Fernández Moreno * 

EL PROPÓSITO DE ESTE ARTicULO es presentar la sistematización como una 
opción investigativa para el maestro universitario que desee cuestio­
nar su labor pedagógica y a la postre cualificarla. 

Se inicia con la definición de la sistematización, se muestran sus 
posibilidades en forma genérica, se ejemplifica con la experiencia de 
Cendales y Mariño y otras propuestas metodológicas para desarrollar 
este tipo particular de investigación. 

Según Ramírez1, la sistematización es un cierto tipo de investiga­
ción que produce un saber singular, de carácter local, que tiene como 
destinatarios a los protagonistas de la experiencia (especialmente pe­
dagógica) y cuyo propósito es incidir de inmediato sobre la realidad de 
la experiencia. Es decir, que la sistematización recupera el qué, pero 
fundamentalmente el cómo se desarrolla un proyecto educativo, o sea, 
reconstruye la experiencia en un contenido social en el que intervie­
nen y participan activamente los protagonistas de una experiencia, en 
este caso maestros y alumnos universitarios. 

La sistematización es un procedimiento investigativo que permite re­
gistrar, ordenar y socializar la información, los datos y aconteceres más 
importantes de una experiencia educativa, como lo señala Ramírez2 • Pero 
no se trata en ningún caso de simplemente acumular información o datos, 

Terapeuta ocupacional, Profesora del Departamento de Terapias, Facultad de Me­
dicina' Universidad Nacional de Colombia, MSc en desarrollo educativo y social. 

1. RAMÍREZ VELASQUEZ, Jorge Enrique, "La sistematización espejo del maestro in­
novador", Cuadernos de reflexión educativa, CEPECS. Bogotá, 1991. 

2. Ibid. 
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eso no tendría sentido; se busca ante todo comprender los efectos de 
la experiencia y encontrar el significado social de los hechos; así, a 
partir del análisis y la reflexión crítica, la práctica pedagógica del 
maestro universitario en este caso se potencializay se producen cam­
bios con miras a lograr una excelente calidad académica. 

Si se considera que la actividad del maestro universitario es emi­
nentemente pedagógica y no sólo profesional de un campo particular 
(medicina, nutrición, fonoaudiología, fisioterapia, terapia ocupacio­
nal u otra profesión), si se asume el reto de buscar la excelencia acadé­
mica y se interroga la práctica pedagógica, se registra y observa lo que 
sucede en el aula de clase y en la práctica con los estudiantes, es posi­
ble que el maestro y el grupo docente en general encuentren proble­
mas que ameriten la indagación y la reflexión que conduzca a la 
elaboración de un conocimiento, aunque particular, relevante. 

La sistematización parte de la práctica pedagógica y regresa a ella; 
esto en ningún caso significa que la teoria se excluya como algunos cre­
en, todo lo contrario, ella es una compañera inseparable del proceso in­
vestigativo. De manera que el maestro-investigador y el grupo que 
sistematiza, desentraña sus inquietudes, encuentra los vacíos de la ex­
periencia, reorienta el proceso, proyecta y supera sobre sí misma la expe­
riencia y le otorga un nuevo significado a partir de la teoria que consulta. 

Por otra parte, quien considera que la experiencia en sí misma 
contiene teoría, cae en un error cuyo resultado ha sido su fracaso 
como investigador y el debilitamiento de la sistematización como pro­
ceso investigativo. El hecho de examinar la experiencia pedagógica 
que cada uno desarrolla, en una asignatura o en una práctica, conlle­
va a la delimitación de los supuestos teóricos que delimitan la siste­
matización y la consolidan en el plano investigativo, convirtiéndose en 
el marco conceptual que soporta las acciones. Porque como lo enfatiza 
Ramírez3 : "La sistematización no es cualquier actividad de registro de 
información, ni se hace de cualquier manera. Ella exige permanentes 
reflexiones y referencias teóricas y metodológicas, lo cual significa 
también que no es un simple proceso técnico". 

A continuación y para mayor claridad se retoma a manera de 
ejemplo una experiencia popular de innovación educativa, conocida 
como Filodehambre. 

En el Cuadro No. 1, se presenta una de las múltiples propuestas 
metodológicas que se encuentran en la literatura. Algunos insisten en 
que cada sistematización requiere de un diseño metodológico en parti­
cular; sin embargo, esto es parcialmente cierto porque el investigador 

3. Ibíd. 
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Cuadro No. 1. Proceso para realizar la sistematización. 

PASOS ACTIVIDADES PRODUCTOS 

1 Identificar aspectos constitutivos de la Estructura temática 
escuela 

2 Recoger y ordenar información por Recolección de datos 
temas y años (Fuentes: 
programaciones, evaluaciones, 
informes, actas, testimonios, etc.) 

3 Descripción y análisis de datos por Primera versión 
aspectos en su desarrollo histórico (primer informe) 

4 Cruzar y relacionar diferentes aspectos Reajuste a la 
para complementar información y estructura temática 
afinar estructura 

5 Primera apropiación del proceso por el Contrastación y 
equipo de educadores ajustes 

6 Análisis y discusión de la problemática Mirada global 
global (validez, motivaciones, eficacia, 
condiciones, proyecciones) 

7 Reelaboración y actualización temática Segunda versión 
por un equipo reducido (segundo informe) 

8 Sucesivas apropiaciones y Nuevas 
enriquecimiento con todos los con trastaciones 
educadores y ajustes 

9 Última elaboración por un equipo Documento final 
reducido 

Fuente: Filodehambre. Una experiencia de innovación educativa. Escuela popular 
claretiana. Varios autores. Citado por Cendales y Mariño, 1987. 

debe en realidad recurrir a informes de sistematizaciones previas para 
familiarizarse con los diseños utilizados para lograr mayor efectividad 

en su actuar investigativo. A continuación se presenta otra propuesta 
para su consideración. 

El "Diseño metodológico tres" de Carlos Crespo, según reporta 
Ramírez4, exige: requisitos, instrumentos y pasos. 

4. Ibid. 
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Requisitos 

Registrar la experiencia y recoger información en tanto que ésta 
se desarrolla. 

Tener un marco de análisis para su interpretación y reflexión. 

Diseñar un procedimiento para el trabajo. 

Crear espacios y momentos para la reflexión sistemática. 

Nombrar un equipo responsable de la tarea de sistematización. 

Capacitar en tareas requeridas por la sistematización. 

Instrumentos 

De registro de información diario de campo, guías, ficheros, ac­
tas, etc. 

De marco de análisis: los conceptos y las categorías que orientan 
la reflexión y sitúan la perspectiva desde donde se hace la inter­
pretación. 

De diseño de procedimientos: caracterizando pasos, asignando 
roles, responsabilidades y niveles de participación, etc. 

Pasos 

Definir las dimensiones de la experiencia, los ejes temáticos y los 
procesos que interesa sistematizar. Con ello se precisan objetivos 
específicos. 

Confeccionar el marco de análisis, el cual se complementa en el 
proceso. 

Registrar la información y ordenarla de acuerdo con las etapas o 
fases de la experiencia. 

Caracterizar las fases. 

Construir explicaciones que reconstruyan el proceso. 

El "Diseño metodológico tres" enuncia elementos necesarios para 
llevar a cabo una investigación mediante la sistematización, pero no 
muestra la relación entre estos elementos o el dinamismo que requieren. 
El que un maestro evidencie, por ejemplo, mediante una evaluación la 
existencia de vacíos en un tema, exigiría que se tomara algunas medidas 
para superar esta situación, con revisión de lecturas, guías de práctica 
dirigida, trabajos, para que los estudiantes aprendan el tema y puedan 
avanzar en la asignatura; que el grupo docente-sistematizador realizara 
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el seguimiento del grupo, examinara la eficacia del método inicial y de 
la estrategia empleada, entre otros. 

Para este ejemplo es pertinente el señalamiento de Cadena F.5, 
quien insiste en que sistematizar requiere un actor colectivo y partici­
pativo, aunque esto no significa que todos hagan todo, sino contar con 
apoyo para el equipo de base, especialmente para los momentos de 
confrontación y consolidación. 

Por último es importante enfatizar en que si bien la sistematización 
con un adecuado diseño metodológico puede ser investigación, ello no 
quiere decir que todas las sistematizaciones sean investigación. 

En conclusión, se puede afirmar que la sistematización es un tipo 
de investigación cualitativa que se ha desarrollado principalmente para 
innovaciones educativas y que ante todo significa una "elaboración refle­
xiva de la experiencia educativa", cuyo propósito básico y fundamental 
es incidir sobre la realidad de la experiencia para cualificarla en los as­
pectos que se considere necesario y mantenerla en sus fortalezas. 
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CAPÍTULO 8 

La investigación-acción en educación 

EXISTE LA PREOCUPACIÓN SOBRE la calidad de la educación y también 
de la calidad del docente como uno de los protagonistas de este proce­
so. Se desea que este docente sea un individuo dispuesto a investigar 
sobre su actividad para el mejoramiento permanente de su práctica. 
Por lo general, se le exige al profesor que demuestre una excelente pre­
paración en su disciplina y además que investigue y profundice sobre 
los diferentes aspectos relacionados con ésta, casi siempre utilizando 
el rigor del método científico, de acuerdo con la orientación positivista 
que rige en el ámbito universitario. En la mayoría de los casos se le resta 
importancia a los aspectos cualitativos que puedan intervenir en la disci­
plina. Así las cosas, la idoneidad del profesor universitario se estima sólo 
teniendo en cuenta los conocimientos técnicos que éste demuestre po­
seer, olvidando la formación pedagógica tan necesaria en un maestro 
que deba considerarse como tal. 

En general, la efectividad y calidad de la educación se miden de 
acuerdo con los resultados finales que se proponen teóricamente, sin 
tener en cuenta la dinámica de los procesos que conducen a ellos y que 
son cruciales en la educación como actividad esencialmente humana 
y, por ende, poco susceptible de ser cuantificada mediante la exacti­
tud que proporcionan las matemáticas y la estadística. 

Es importante reflexionar sobre lo que significa la educación y en 
ese contexto poder determinar de qué manera se la puede evaluar y ha­
cer más efectiva. Al entender la educación como una acción humana y 
comunicativa, dirigida a propósitos de desarrollo humano, se sabrá en­
tonces que la reflexión sobre su calidad no se agota sólo en la medición de 
sus productos o la evaluación de sus recursos, sino que ha de orientarse 
a un esfuerzo de comprensión de sentido, de interpretación de sus proce-

MD Fisiatra, Profesor del Departamento de Rehabilitación, Facultad de Medicina, 
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sos y finalidades y de discusión sobre los valores que le son implícitos; 
entonces se tiene que disponer de una herramienta o metodología que 
permita evaluar todas estas características y proponer soluciones a 
los problemas o dificultades que se presenten en el desarrollo de la ac­
tividad educativa con el objeto de mejorarla constantemente l. 

A la puerta de un nuevo milenio y dados los grandes avances del 
mundo actual, es importante que los docentes se preparen para los re­
tos que le imponen la evolución y el progreso acelerados que se están 
viviendo; por eso todo buen docente deberá esforzarse por cumplir las 
siguientes características2 : 

1. Saber lo que enseña: mediante el conocimiento de la historia de 
la disciplina que enseña, conociéndola integralmente. 

2. Saber a quién le enseña: a través del conocimiento del estado 
evolutivo en el pensamiento de los estudiantes y de sus propias 
teorías de acuerdo con la experiencia acumulada en sus vidas. 

3. Saber cómo enseña: conociendo la naturaleza epistemológica de 
su disciplina puede determinar las implicaciones de tipo pedagó­
gico a tener en cuenta en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
la misma. 

4. Saber para qué enseña: dando significado a su labor como do­
cente y conociendo con claridad la función de su trabajo dentro 
de su contexto social. 

5. Saber producir conocimiento pedagógico: como forma de com­
plementar todos los saberes que lo acreditan para ejercer su fun­
ción como educador. 

6. Saber porqué enseña: deberá tener real vocación y evitar tomar la 
docencia como algo accidental o por obligación o necesidad. 

7. Debe actualizarse de manera permanente en temas pedagógicos 
para tener suficientes recursos para una óptima enseñanza a 
sus alumnos. 

8. Procurar ser competente en el conocimiento y uso de todos los 
medios modernos de comunicación. 

l. ROA, V.A., "Acreditación y calidad de la docencia universitaria", Alternativas de in­
vestigación en el aula Santafé de Bogotá, D.C., Colombia, Colegio Mayor de Nues­
tra Señora del Rosario, 1996, pp. 72-80. 

2. ESCOBEDO, D.H., "Pensando en la formación de los docentes del tercer milenio", 
Alternativas de investigación en el aula,ob. cit., pp. 63-71. 
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¿Qué es investigación-acción? 

El término investigación-acción fue utilizado por Kurt Lewin des­
de 1946 y aparece como respuesta a la necesidad de resolver proble­
mas sociales por lo que su aplicación y desarrollo se da primariamente 
en las ciencias sociales; sin embargo, desde la década de los años 60 
se ha constituido en un método muy útil en la investigación educativa, 
con un auge mayor desde la década de los años 80. 

El término podría definirse como una metodología que permite la 
reflexión, el análisis y el estudio con profundidad sobre algo, en este 
caso el proceso educativo, en forma colectiva para elaborar un diag­
nóstico de los problemas que se suceden en el aula, plantear hipótesis 
y ejecutar acciones inmediatas en busca de soluciones a aquellos para 
mejorar y optimizar la práctica educativa. 

Se plantea entonces que la investigación-acción recupera para el 
docente la posibilidad de la investigación como sinónimo de reflexión 
seria, de compromiso, de cambio, de nuevos paradigmas y, sobre todo, 
de una práctica que busca la excelencia3 . 

Características de la investigación-acción 

La investigación-acción por no seguir el verdadero método cientí­
fico no genera conocimiento, pero sí mejora la práctica educativa. La 
educación en realidad no busca hacer ciencia, sino que tiene otros ob­
jetivos como son: generar actitudes, buscar aptitudes, cimentar valo­
res, formación de la afectividad y de la voluntad, desarrollar la 
inteligencia y las potencialidades del individuo, con sentimiento y 
afecto y, obviamente con conocimientos. Teniendo en cuenta estos as­
pectos, la investigación educativa muy dificilmente podría efectuarse 
con el método científico y, por tanto, es necesario acudir a otros no me­
nos válidos para llegar a los niveles de excelencia deseados. 

La investigación-acción permite implantar los valores que consti­
tuyen el fin de la práctica, por ejemplo: lajusticia, la igualdad, el amor, 
el respeto por el ser humano, etc. No obstante, para que estos valores 
se observen en los resultados es necesario que sean una cualidad de la 
práctica y que el docente se constituya en ejemplo de coherencia ética 
al practicarlos. En consecuencia, al evaluar los resultados de la ense­
ñanza se tiene que evaluar también la calidad de los procesos; éste es 
el tipo de reflexión que relaciona los procesos y productos en circuns-

3. RAMÍREZ, L.H., Alternativas de investigación en el aulq ob. cit. 
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tancias determinadas y que constituye la característica fundamental 
de la investigación-acción. 

Al implementar la reflexión constante es posible modificar y mejo­
rar las actividades de enseñanza, hacer cotidiana la investigación educa­
tiva e influir directamente con fundamento, experiencia y conoci- miento 
en la formulación y evaluación de los curriculos evitando que agentes 
externos (tecnócratas que no se enfrentan con la realidad diaria de la do­
cencia y muchas veces tampoco conocen la realidad de la práctica de la 
disciplina o carrera) lo hagan, con las incoherencias y errores que se 
pueden derivar de plante?!" la enseñanza a través del curriculo teórico no 
basado en la experiencia y la práctica diaria en el aula. 

La investigación-acción perfecciona la práctica mediante el desa­
rrollo de las capacidades de discriminación y de juicio profesional en 
situaciones concretas, complejas y humanas, unifica la investigación, 
el perfeccionamiento de la práctica y el desarrollo de las personas en 
su desempeño profesional. 

Según Elliot4 , la investigación-acción tiene ocho características 
esenciales que son: 

1. Tiene que ver con los problemas prácticos que los profesores en­
frentan en su actividad diaria. 

2. Busca que el profesor profundice en la comprensión de sus pro­
blemas; es decir efectúe un diagnóstico. 

3. La acción que busca modificar una situación se suspende en tan­
to no se obtenga una comprensión más profunda del problema 
práctico. 

4. En la explicación de un hecho se efectúa un estudio de caso que 
interrelacione las contingencias que lo puedan explicar, recu­
rriendo a explicaciones de tipo naturalista, presentadas de ma­
nera narrativa y no a teorías formales. 

5. Interpreta lo que ocurre desde el punto de vista de quienes ac­
túan e interactúan en la acción problema (profesores, alumnos, 
directivos, etc.). Los hechos se hacen inteligibles a la luz de los 
significados subjetivos que los participantes les adscriben. 

6. Utiliza el lenguaje simple y natural de los participantes en la si­
tuación problema. El lenguaje del sentido común y de la vida dia­
ria. Aquí no cabe el lenguaje técnico especializado. 

4. ELLIOT, J. El cambio educativo desde la investigación,Madrid, España, Ediciones 
Morata 81., 1991. 
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7. Una condición necesaria de la investigación-acción es la autorre­
flexión de todos los compañeros activos de la investigación y se 
hace válida a través del diálogo libre de trabas con ellos. 

8. Requiere del flujo libre de la información entre los participantes. 
Por tanto, no deben existir datos no accesibles a unos ya otros, 
desconfianza, conductas no éticas ni nada que afecte la recolec­
ción, utilización y comunicación de todo tipo de información que 
se produzca en el transcurso de la investigación. 

Metodología en la inuestigación-acción 

En investigación-acción no existe una metodología única ya que 
ésta depende del problema a tratar, de su marco ideológico y de los 
presupuestos epistemológicos. Sin embargo, hay tres elementos co­
munes a la investigación-acción: Planeación, acción y evaluación. 

La planeación y la reflexión se refieren al momento teórico que efec­
túan los participantes en la investigación para determinar la problemáti­
ca a investigar y cómo se va a investigar: Diseño de la investigación. 

El momento de la acción es un momento práctico que se lleva a 
cabo en el terreno de la situación educativa investigada: Desarrollo de 
la investigación. 

La evaluación está dada por la observación de los fenómenos que 
se suceden en el proceso y que determina los cambios o ajustes a efec­
tuar durante toda la investigación; se debe dar en forma permanente y 
en todo momento. 

Diseño de la inuestigación5 

Conformación del equipo: Aquí se encuentran cuatro posibilida­
des para iniciar el diseño de una investigación-acción, partiendo de la 
conformación del equipo, cada una de las cuales puede utilizarse de 
acuerdo con las circunstancias particulares del medio en donde se de­
sarrollará la investigación. 

a) Creación de un grupo de trabajo que decide hacer una investiga­
ción-acción para mejorar algún aspecto de su docencia. 

b) Un investigador diseña la investigación y reúne a un grupo de do­
centes interesados en el objeto de la investigación. 

5. BLANDEZ, A.J., La investigación-acción: un reto para el profesoradq la. ed., Barce -
lona, España, INDE Publicaciones, 1996. 
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c) Una institución le encarga a un experto que investigue sobre un 
tema determinado, es un proceso similar al anterior, pero en el que 
el objeto de la investigación está determinado por la institución. 

d) Un equipo de investigación, guiado por un "coordinador" decide 
poner en marcha una investigación-acción, con lo cual establece 
conjuntamente el objetivo de la investigación. 

Características del equipo: en aquellos casos en los que existe un 
investigador principal, éste tiene funciones específicas: 

Determinar el objeto de la investigación. 

Elaborar tanto el diseño teórico como el metodológico. 

Orientar al grupo de docentes como investigadores. 

Organizar las tareas del grupo. 

Elaborar el informe final. 

En aquellas circunstancias en donde el grupo asumió poner en 
marcha la investigación, sus tareas deben ser organizadas por un co­
ordinador. Sin embargo, cabe destacar que aunque exista un investi­
gador principal o un coordinador con algunas funciones particulares, 
le corresponde al grupo determinar las funciones que desempeñará 
cada uno de los miembros del equipo en la investigación. 

Detenninación del objeto de la investigación: el objeto de la inves­
tigación surge de la reflexión profunda de los docentes para analizar 
su práctica educativa involucrando, si es posible, al alumno en la bús­
queda de los problemas que estén afectando la enseñanza. 

Diseño teórico de la investigación: en la elaboración del diseño 
teórico es preciso considerar cuatro aspectos importantes e interrela­
cionados: 

Descripción de las hipótesis y/o objetivos, determinando cuál es 
el problema detectado, qué factores influyen en él y cuáles las 
mejoras que se quieren introducir. 

Recolección de la información acerca del tema de la investiga­
ción, la cual incluye la opinión de las demás personas implicadas 
en el objeto de la investigación, y la información bibliográfica de 
la teoría que sustente el objeto de la investigación. 

Selección de la muestra, que se refiere al conjunto de personas 
sobre las que se va a desarrollar la experiencia de investigación­
acción. 

Planificación del plan de acción general para establecer qué cam­
bios se podrían introducir para la resolución del problema, así 
como los cambios que propone el alumnado. 
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Diseño metodológico: se refiere a la descripción del modo de pro­
ceder en el transcurso de la investigación. Saber si la investigación-ac­
ción es aplicable a la investigación; plantear el desarrollo de la 
investigación de manera que dé mayor fiabilidad y validez; de qué ma­
nera se contrastarán los datos dentro del equipo de investigación y si 
es posible introducir una persona para que lo haga; y qué roles y esta­
tus tendrán los participantes. 

En cuanto a la recolección de datos, ésta se puede efectuar me-
diante una o alguna de las siguientes técnicas: 

La observación participante. 

Notas de campo. 

Registros. 

Grabaciones en videos y audio. 

Fotografías. 

Pruebas documentales. 

Entrevistas. 

Cuestionarios. 

Test sicológicos o sicométricos. 

Desarrollo de la inuestigación 

Una condición elemental pero absolutamente necesaria de reco­
mendar en este punto es que la investigación se inicia solo una vez se 
haya hecho el diseño y se haya preparado el campo de acción6 . 

Característica del proceso: la investigación -acción se caracteriza 
por una sucesión de ciclos, cada uno de los cuales está constituido por 
cuatro pasos7 : 

1. Planificación. 

2. Acción. 

3. Observación. 

4. Reflexión. 

En el ciclo inicial se elabora un plan de acción, o plan general, 
que es llevado a la práctica tomando todos los datos sobre sus efectos 
y luego del análisis de los mismos los resultados son la base para el ci­
clo siguiente en el que se reajusta el plan inicial o se puede elaborar 
uno nuevo reiniciándose el proceso. 

6. Ibid. 
7. Ibid. 
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Durante el proceso de planificación se elabora un plan de acción 
que esté en concordancia con el enfoque teórico de la investigación y 
que contiene las propuestas efectuadas de consenso por todos los 
miembros del equipo de investigación. Este plan general es el que 
prescribe la acción a seguir. 

La acción y la observación en realidad se dan en forma simultá­
nea. Durante la acción se lleva a la práctica todo lo que se ha prepara­
do y planificado; mediante la observación se examina en forma atenta 
todos los fenómenos que se producen durante la acción para analizar 
sus efectos. Al hacer este seguimiento al plan se obtienen datos que 
permiten reajustarlo o elaborar uno nuevo. 

Como puede inferirse de lo expuesto hasta aquí, la reflexión es un 
elemento que ha estado presente en todo el proceso descrito. Existirán 
reflexiones en torno al plan de acción, reflexiones personales en torno 
a los efectos que el plan de acción ha producido en los investigadores y 
reflexiones personales en torno a la investigación. 

El investigador principal en este punto efectúa un trabajo de con­
cientización y ayuda a los docentes participantes mediante la orienta­
ción y estimulación de la reflexión a dos niveles: uno individual, en el 
que el participante consigna los resultados en su diario; otro colectivo, 
que se da en las reuniones del equipo de investigación. 

La reflexión llevará a los investigadores a plantearse los siguien-
tes interrogantes generales: 

¿Cuáles son los datos recogidos con respecto al plan de acción? 

¿Los resultados coinciden entre los docentes? 

¿Cómo se siente cada participante durante el plan de acción? 

¿Cómo percibe el alumnado el plan de acción? 

¿ Qué conclusiones se pueden sacar? 

¿Deberá revisarse el plan de acción? 

¿Qué rumbo sigue la investigación? 

Reuniones del equipo de investigación: dependerán de las necesi­
dades de contacto y comunicación entre los miembros del equipo. Se­
rán estructuradas sobre la base de puntos específicos a tratar y de los 
datos que se hayan recogido. 

Elaboración del informe final 

El informe puede elaborarse de dos maneras distintas dependiendo 
de la perspectiva utilizada; puede ser interno cuando va dirigido a los 
propios participantes en la investigación, y externo o como informe pú-
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blico si el objeto es dar a conocer el resultado a la comunidad. Julia 
Blández8 propone la siguiente manera de elaborar el informe final: 

1. Con respecto al equipo de investigación: la forma en que se ha cons­
tituido, lás personas que lo conforman y su situación laboral. 

2. En cuanto al diseño de la investigación: el diseño teórico, en el que 
se incluye el objeto de la investigación, la descripción de la hipótesis 
y lo objetivos, la selección de la muestra, descripción de los escena­
rios y el plan de acción general. El diseño metodológico, que incluye 
la técnica de la recolección de datos y la triangulación. 

3. Con respecto al desarrollo de la investigación: la descripción de 
los hechos, la evolución, los problemas que surgieron y la mane­
ra como se resolvieron. 

4. Con respecto a los resultados de la investigación: la presentación 
de los datos, el análisis y la interpretación, la evaluación y las 
conclusiones. 

Redacción del informe: éstas son las condiciones que debe cum­
plir el informe cuando se redacta: 

1. Debe ser lo más completo posible, incluyendo toda la historia de 
la investigación y el desarrollo amplio de los puntos arriba men­
cionados. 

2. Tener rigor científico en el sentido que no debe ocultarse nada de 
lo sucedido u observado, ya que mostrar los hechos tal como han 
sido da fiabilidad y validez a la investigación. 

3. Tener claridad haciendo una exposición clara y sencilla, evitando 
los grandes rodeos. 

4. Exponer las diferentes perspectivas; las del alumnado, las del 
profesorado, las del investigador principal y las de los observado­
res, utilizando en lo posible sus mismas palabras. 

5. Evolución, explicando cómo evolucionó la investigación a todos 
los niveles, las modificaciones a la idea inicial y la transformación 
que haya experimentado el profesorado. 

¿Qué ventajas ofrece la investigación-acción? 

a) Aumenta la autoestima profesional. 

b) Rompe con la soledad del docente permitiéndole interactuar con 
sus colegas en la construcción de una educación de calidad. 

8. Ibíd. 
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c) Refuerza la motivación personal a través de la investigación edu-
cativa. 

d) Permite que los docentes investiguen. 

e) Forma un profesorado reflexivo en todas sus actividades y acciones. 

1) Conduce a formar un docente más ético, convencido y compro­
metido con su condición de maestro. 
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CAPÍTULO 9 

El aprendizaje en el aula de clase 

Mario Orlando Parra Pineda * 
Jacinto Sánchez Angari~a ** 

EN EL ÁMBITO EDUCATIVO, una de las problemáticas de mayor interés 
para el docente ha sido estimular el aprendizaje en el alumno, base 
esencial para su formación personal y profesional. 

El propósito de este artículo es exponer los principios de las estrate­
gias de enseñanza dirigidas al aprendizaje significativo y establecer la re­
lación entre el aprendizaje y el cambio conceptual. El artículo se dirige en 
primer lugar a los docentes y estudiantes interesados en el tema. 

El texto se organiza de la siguiente manera: primero, se hace una 
revisión del concepto de aprendizaje desde las diferentes teorías cog­
nitivas; segundo, se establecen las condiciones para el aprendizaje 
significativo y, por último, se exponen unas estrategias de enseñanza 
dirigidas al cambio conceptual. 

El aprendizaje 

El aprendizaje es una actividad esencial de todo ser vivo, a través 
del cual trata de explicar y predecir "la conducta" de su entorno. Este 
proceso ha garantizado la supervivencia y desarrollo del individuo y de 
su grupo social a través del tiempo. Actualmente, la educación como 
institución social tiene la responsabilidad de asegurar este proceso en 
sus alumnos. 

MD. Ginecobstetra, Profesor del Departamento de Ginecología y Obstetricia, Facul­
tad de Medicina, Universidad Nacional de Colombia, aspirante a MSc en Educación 
con énfasis en docencia universitaria. 
MD. Ginecobstetra, Profesor del Departamento de Ginecología y Obstetricia, Facul­
tad de Medicina, Universidad Nacional de Colombia, aspirante a MSc en Educación 
con énfasis en docencia universitaria. 
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El origen y la naturaleza del aprendizaje han sido temas de refle­
xión permanente a 10 largo de la historia. Las principales teorías cog­
nitivas son: el racionalismo, el asociacionismo y el constructivismo. 

El principio del racionalismo 

En el siglo IV antes de Cristo, Platón expone su teoría del "Mito de 
la caverna", según la cual, el mundo que nosotros conocemos, enca­
denados como estamos a nuestros sentidos, no es sino la sombra pro­
yectada en una pared de la caverna de la realidad por las Ideas Puras 
que son imbuidas, al nacer, en nuestra alma. La realidad es tan solo 
una representación imperfec,ta de las ideas; y las ideas, lo eterno y lo 
perfecto. En consecuencia, el conocimiento es sólo la proyección de 
nuestras ideas innatas al plano consciente. Esta doctrina resurgirá en 
la tradición filosófica occidental, en el pensamiento racionalista e 
idealista de Descartes, Leibniz o Kant, y será recuperada para la psi­
cología por algunos autores representativos del movimiento cogniti­
vista actual, como Fodor y Chomsky. 

El principio del asociacionismo 

Frente a la corriente racionalista, Aristóteles expone su teoria de 
"La tabula rasa", en donde el conocimiento sólo proviene de los sentidos 
y se estructura mediante la asociación de las ideas, según los principios 
de semejanza, contigüidad espacial y temporal, y causalidad. De esta 
manera, ninguna idea podría contener información que no hubiese sido 
recogida previamente por el hombre, a través de los sentidos. Así, Arístó­
teles puede ser considerado como el padre del asociacionismo que, en los 
siglos XVII y XVIII, alcanzará su máxima expresión dentro de la filosofía 
con Hobbes, Locke y Hume. En psicologia, será introducida por autores 
como Ebbinghaus, como el núcleo central del conductismo y de las teo­
rías del aprendizaje basadas en el procesamiento de información, que 
tendrán una influencia decisiva en el desarrollo de la psicología del 
aprendizaje, en el presente siglo. 

El principio del constructivismo 

En contra de los presupuestos del asociacionismo y el mecanicismo, 
la psicologia cognitiva europea asume una posición organicista y cons­
tructivista, en la que al sujeto se le reconoce una organización cognitiva 
propia, una identidad, a través de la cual el sujeto va construyendo su co­
nocimiento, producto de su interacción con la realidad objeto y su medio 



EL APRENDIZAJE EN EL AULA DE CLASE 95 

social (los padres, la familia, los maestros, la sociedad y la cultura). 
Sus principales autores son Barlett, Piaget, Vygotskii y Ausubel1. 

Así, el aprendizaje no se limita a recordar el conocimiento, que 
por naturaleza el individuo ya posee; ni a la abstracción de los signifi­
cados que están ya en la realidad, mediante el análisis inductivo, sino 
el producto de una construcción activa por parte del sujeto, como re­
sultado de su interacción con la realidad objeto y su entorno social. 

El aprendizaje significativo 

El aprendizaje es un proceso tan complejo, que no ha podido ser 
explicado totalmente por una única teoría del conocimiento. Uno de 
los grandes aportes de Ausubel a la pedagogía consiste en hacernos 
ver que toda situación de aprendizaje puede analizarse conforme a dos 
dimensiones complementarias: el aprendizaje, realizado por el alum­
no, y la estrategia de instrucción., planificada por el maestro. Figura 12 • 

TWOSDEAPREND~E 

REALUADOPORELALUMNO 

APRENDIZAJE Clarificación de las relaciones 
SIGNIFICATIVO entre los conceptos 

Conferencias magistrales 

Ensefianza 
Audiotutelar 

Trabajo con guías en 
el laboratorio 

Investigación 
Científica 

Producción intelectual 

APRENDIZAJE Memorización Aplicación de fórmulas Soluciones a rompecabezas 
MEMORÍSTICO I--_d=o;e..:da::;;t::;;os'--_____ _== para.=..;.:re;:;;so;.;;.lv:..;;e:..Jr p¡;;:.rro;:;.;:b;.;;;le;::m"'as"--__ .r..::: porr..:en:::sa;::.ay,""co-<...: y ,e:..:.rro",r __ + 

APRENDIZAJE 
TRANSMISIONISTA 

APRENDIZAJE POR 
DESCUBRIMIENTO 

GUIADO 

APRENDIZAJE POR 
DESCUBRIMIENTO 

AUTÓNOMO 

ESTRATEGIAS DE INSTRUCCIÓN PLANIFICADA 

Figura 1. Clasificación del aprendizaje. 
Modificado de Ausubel, Novak y Hanesian, 1983. 

En donde el continuo vertical hace referencia al tipo de aprendi­
zaje realizado por el alumno. Este va desde el aprendizaje memorístico 
o repetitivo, hasta el aprendizaje significativo. El aprendizaje memo­
rístico o repetitivo se caracteriza porque el conocimiento es seleccio­
nado e impuesto por terceros y es asimilado por el individuo en forma 

1. pozo, J.I., Teorías cognitivas del aprendiza)€! Ed. Morata, 1989. 
2. Ibid. 
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pasiva, mecánica, arbitraria y verbalista; el sujeto no realiza ningún 
esfuerzo por integrar el nuevo conocimiento a los conceptos ya exis­
tentes en su estructura cognitiva, ni está motivado para ello. Ejemplos 
de ello lo constituyen el aprendizaje de las primeras palabras por el 
niño; y por otra parte, el aprendizaje de los estudiantes cuyo objetivo 
es presentar un examen de conocimientos. Después del cual, olvidan 
todo, como si nunca lo hubieran aprendido. 

Por el contrario, el aprendizaje significativo se caracteriza por la 
comprensión del conocimiento por parte del individuo y su incorpora­
ción a su estructura cognitiva en forma sustantiva; hay un esfuerzo 
deliberado por parte del sujeto de relacionar los nuevos conocimientos 
con los preexistentes y, desde el aspecto afectivo, el individuo está mo­
tivado a relacionar los nuevos conocimientos con aprendizajes ante­
riores3 . Un ejemplo es el conocimiento adquirido por el alumno que 
utiliza en la vida diaria para resolver sus problemas o que le sirve de 
base para modificar comportamientos, principios, creencias, etc. 

En el continuo horizontal de la figura se describen las estrategias de 
instrucción planificadas para fomentar ese aprendizaje, que van desde la 
enseñanza puramente receptiva, en la que el profesor o instructor expo­
ne de modo explícito lo que el alumno debe aprender (incluyendo tanto la 
clásica "lección magistral", como la lectura compresiva de un texto), has­
ta la enseñanza basada exclusivamente en el descubrimiento espontá­
neo por parte del alumno (la investigación autónoma). 

Uno de los grandes aportes de esta teoria consiste en caracterizar el 
aprendizaje y la enseñanza como procesos relativamente independientes 
entre sí, que al interactuar, no conducen por fuerza a un determinado 
tipo de resultado educativo. Así, una estrategia de instrucción de tipo 
memorístico planificada por el docente, por descubrimiento guiado o au­
tónomo, puede motivar en el alumno un aprendizaje repetitivo o signifi­
cativo, de acuerdo con la interacción que éste establezca con el 
conocimiento. En segundo lugar, considera el aprendizaje y la enseñan­
za como procesos continuos y no como variables dicotómicas, evitando 
reduccionismos y estableciendo la oportunidad de utilizarlas en todas 
sus posibilidades. Es decir, en un mismo proceso de enseñanza se pue­
den combinar diferentes estrategias de instrucción, memorística, por 
descubrimiento guiado o autónomo, de acuerdo con sus necesidades y 
expectativas. De igual manera sucede con el proceso de aprendizaje del 
alumno. De hecho, las técnicas de memorización por asociación han fa­
cilitado el aprendizaje en áreas en que se maneja una gran cantidad de 
información. 

3. NOVAK, J. y GOWIN, D., Aprendiendo a aprender, Ed. Martinez Roca, 1988. 
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El reto actual de la pedagogía, más que estigmatizar entre sí las 
diferentes formas de aprendizaje y estrategias de instrucción, es inte­
grarlas en un todo, de acuerdo con sus particularidades, para su me­
jor aprovechamiento. 

Las condiciones del aprendizaje significatiuo 

Según Ausubel, las condiciones mínimas para que el aprendizaje 
por parte del alumno pueda llevarse a cabo, son4 : 

El material de enseñanza debe estar compuesto por elementos orga­
nizados en una estructura lógica, de tal forma que las distintas par­
tes de esa estructura se relacionen entre sí de modo no arbitrario. 

El estudiante debe tener una motivación suficiente para aprender. 

El estudiante debe poseer una estructura cognitiva preexistente 
que contenga las ideas con las que pueda ser comprendido y rela­
cionado el nuevo material 

Es posible que la mayor parte de nosotros, enfrentados a un tra­
tado de la teoría del origen del universo, dificilmente logremos enten­
derlo, por más empeño que pongamos y por bien que esté organizado 
el material, si no tenemos las bases conceptuales necesarias para ello. 

Estrategias de enseñanza dirigidas al cambio 
conceptual 

En la educación formal, una de las mayores preocupaciones en 
la enseñanza de las ciencias ha sido lograr un cambio conceptual 
por parte del alumno, que le permita la asimilación de los conceptos 
científicos y la aplicación de su método, el método científico. El 
aprendizaje por recepción (memorístico) y el aprendizaje por descu­
brimiento (caracterizado, en el inductismo extremo, por el énfasis 
en una actividad completamente autónoma de los alumnos y una 
falta de atención a los contenidos) han sido incapaces de lograr una 
apropiación de los conceptos realmente significativa en este campo, 
y han contribuido a que los alumnos adquieran visiones deforma­
das y empobrecidas sobre el trabajo científico, y actitudes negativas 
hacia la ciencia y su aprendizaje. 

En un sentido más amplio, la idea de convertir la educación científi­
ca, en la familiarización del alumno con los logros fundamentales de las 
ciencias y sus métodos, y en un componente de su formación básica, 

4. POZO, J.!., ob. cit., 1989. 
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constituyen el reto actual en la enseñanza de las cienciass. Para ello, 
en los últimos años se han desarrollado diversos modelos de enseñan­
za que tienen como objetivo favorecer en los alumnos estos cambios, 
que comparten en general una misma lógica, derivada de la asunción 
de unos mismos presupuestos con respecto a la naturaleza del cambio 
conceptual. 

Los preconceptos O teorías preuias 

El primer paso de todo modelo de cambio conceptual es recono­
cer la existencia de los preconceptos, teorías previas o conceptos alter­
nativos en el alumno. Éstos son los conocimientos que el estudiante 
trae al aula de clase, que le han permitido organizar, intervenir, domi­
nar y controlar su realidad, y establecer relaciones de intercambio con 
su medio sociocultural. 

Los ideas previas se caracterizan por tener estructuras conceptua­
les y procesos metodológicos comunes a su grupo social, que responden 
a unas necesidades, unas creencias, unos valores, una filosofia, unos 
sentimientos, una historia, un sistema socio económico y una cultura 
que no podemos desconocer, cuya validez ha sido dada por la experien­
cia del individuo y de su grupo social, a lo largo del tiemp06. 

A pesar de no ser científicamente correctas, estas teorias no pueden 
ser calificadas por el maestro de erróneas o asumidas como errores con­
ceptuales, ya que han sido adecuadas para mantener, con relativo éxito, 
las relaciones de intercambio social, cultural y económico del alumno 
con su medio. De igual manera, los conceptos científicos que se presen­
tan al estudiante no pueden tener el carácter de verdades absolutas, ya 
que están en permanente cambio. Lo que hoy puede ser verdad, mañana 
puede no serlo, a la luz del conocimiento científico. 

Quizás, lo más importante en la enseñanza de las ciencias no sea 
el hecho de compartir un conocimiento, sino permitir al estudiante co­
nocer y aplicar el método científico a su realidad, entendido éste como 
la aplicación rigurosa del pensamiento lógico a la solución de un proble­
ma científico o de la vida cotidiana, desmitificándolo, sacándolo del 
mundo de los sabios y haciéndolo una herramienta útil de todo proce­
so racional, que lo capacita para la solución de sus problemas de una 
manera más efectiva. 

5. PÉREZ, G., Contribución de la historia y de la filosofia de las ciencias al desarrollo de 
un modelo de enseñanza-aprendizaje como investigación Enseñanza de las cien -
cias, 1993, 11(2), pp. 197-212. 

6. PÉREZ, R. y GALLEGO-BADILLO, R., Comentes constructivistas. De los mapas con­
ceptuales a la teona de la transformación intelectua,IEd. Magisterio, 1994. 
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Las principales caracteristicas de estas concepciones alternativas o 
teorias previas son persistentes y de gran resistencia al cambio, incluso 
tras muchos años de instrucción; generalizadas, compartidas por dife­
rentes grupos sociales, edades y niveles educativos; relativamente cohe­
rentes; descriptivas, más que explicativas; de caracter más implícito que 
explicito, las personas las utilizan pero muchas veces no pueden verbali­
zarlas; expresadas en un lenguaje impreciso e indiferenciado; respues­
tas rápidas y segura basadas en el sentido común, limitadas en su 
generalidad, por 10 que se remiten a contextos específicos; y algunas ve­
ces guardan una notable similitud con concepciones ya superadas en la 
propia historia de las disciplinas científicas. 

La existencia de los preconceptos está íntimamente ligada a unas 
fonnas de razonamiento, que comparten sus mismas características, de­
nominadas metodologías de la superficialidad o del sentido común, cuyos 
aspectos más importantes son: llevar a generalizaciones acriticas de la 
realidad, elaboradas a partir de observaciones accidentales, que se tra­
ducen en certezas, en ausencias de dudas o de posibilidad de atender a 
soluciones alternativas a las mismas observaciones; dar explicaciones 
simples, de causalidad lineal unidireccional, basadas en las leyes del 
pensamiento asociativo, desconociendo la complejidad de la realidad y 
las interacciones multisistémicas que se dan en ella; ser pragmáticas, se 
juzga más la conveniencia de las conclusiones alcanzadas, que el rigor y 
el valor de verdad del proceso seguido para obtenerlas; ser de gran efica­
cia cognitiva y adaptativa, ya que proporciona soluciones inmediantes y 
frecuentemente acertadas con un escaso esfuerzo cognitivo, de gran uti­
lidad en contextos informales o cotidianos, en contraposición al método 
científico de gran utilidad en contextos tecnológicos y cientificos7 . 

Un modelo instruccional para promouer el cambio conceptual 

Las caracteristicas básicas en las que se fundamenten los modelos 
de cambio conceptual son: el ser un proceso consciente y reflexivo del in­
dividuo, de confrontación de su conocimiento con la realidad, para su pos­
terior verificación o modificación; y un proceso de cambio metodológico 
o, si se prefiere epistemológico. Es decir, se trata de fundamentar un 
cambio conceptual y metodológico en contra del pensamiento común8 . 

Las etapas en las cuales generalmente se desarrollan los modelos 
de cambio conceptual son: la consolidación de las teorías de los alum­
nos; la confrontación de las teorias del alumno con la realidad; la pre-

7. PÉREZ, ob. cit., 1993. 
8. POZO, oh. cit., 1989. 
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CONFLICTO: 

PRESENTACIÓN Puesta a prueba de las 
TEORÍAS DEL ALUMNO Y LAS 

I COMPARACIÓN ENTRE I 
DEWS ideas de los alumnos 

OBJETIVOS DE Y toma de conciencia TEORÍAS ALTERNATIVAS 

LA UNIDAD de conflictos entre la 

~ realidad y las ideas 

~ 
previas. 

i ~ APLICACIÓN 
Aplicación de las nuevas 

RECONOCIMIENTO DE WS PRESENTACIÓN DE LAS teorias a problemas ya 
CONCEPTOS PREVIOS DEL TEORÍAS CIENTíFICAS explicados por la teoría del 

ALUMNO ALTERNATIVAS alumno y a problemas no 
explicados 

Figura 2. Un modelo instruccional para promover el cambio conceptual. 
Modificado de Pozo, 1989. 

sentación de teorías científicas alternativas; la comparación entre las 
teorías del alumno y las teorías científicas y la aplicación de las nue­
vas teorías. 

Reconocimiento de los conceptos previos del alumno: en esta pri­
mera fase se busca poner de manifiesto en forma consciente, por parte 
del alumno, sus concepciones espontáneas o ideas previas respecto a 
un tema determinado, mediante la exposición de una situación, un 
problema o una teoría alternativa. Dos instrumentos educativos útiles 
para este propósito son: la construcción de mapas conceptuales, un 
método para ayudar a estudiantes a captar el significado de los mate­
riales que se van a aprender, y el diagrama UVE, un método para ayu­
dar a estudiantes y educadores a profundizar en la estructura y el 
significado del conocimiento que tratan de entender9 . 

Confrontación de las teorías del alumno con la realidad: esta acti­
vación de los esquemas conceptuales del alumno debería conducir a 
una toma de conciencia de los mismos (convertir las teorías implícitas 
en un saber explícito) y, en último extremo, a la aparición de contra­
dicciones con la realidad. Los conflictos de los que el alumno debe to­
mar conciencia son en algunos modelos esencialmente empíricos 
(teorías, datos), mientras que en otros son de tipo conceptual. 

Presentación de las teorías científicas alternativas; la compara­
ción entre las teorías del alumno y las teorías científicas; la aplicación 

9. NOVAK, J. y GOWIN, D., ob. cit., 1988. 
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de las nuevas teorías a problemas ya explicados por la teoría del alum­
no y a problemas no explicados. 

En este punto, el cambio conceptual implica una transformación 
cognitiva por parte del individuo, que está determinada, de acuerdo con 
el modelo de Gilbert y Watts, por el costo y el beneficio personal que el 
cambio reporta. El costo hace referencia al esfuerzo necesario que impli­
ca construir la nueva concepción, la necesidad de defenderla contra la 
critica personal y social; y la necesidad de evaluarla frente a otras posibi­
lidades. El beneficio se refiere al hecho de demostrar que esta nueva con­
cepción es mejor a la precedente y que permite dar soluciones a 
problemas ya explicados y no explicados por la te aria anterior10 . 

No basta que una teoría o su método tengan el apelativo de científi­
cos, para ser aceptados y asimilados por el estudiante, si en el terreno 
práctico no se demuestra su superioridad con respecto a las ya maneja­
das por el estudiante y su grupo social; y su coherencia, capacidad de in­
tegración y enriquecimiento a su visión de mundo, que involucra otros 
aspectos como el psicológico, el afectivo, el epistemológico, el sociocultu­
ral y el biológico ll . 

Conclusiones 

Los preconceptos o teorías previas del alumno y su grupo social, 
a pesar de no ser científicamente correctos, no pueden ser calificados 
por los maestros como erróneos. Este conocimiento es el que ha per­
mitido organizar, intervenir, dominar y controlar la realidad, yesta­
blecer relaciones de intercambio con su medio sociocultural. 

En la enseñanza de las ciencias lo más importante quizás no sea 
compartir un conocimiento, sino permitir al estudiante conocer y apli­
car el método científico a su realidad; entendido éste como la aplica­
ción rigurosa del pensamiento lógico a la solución de sus problemas. 

Más que transmitir información al estudiante, la enseñanza debe 
preocuparse por darle los elementos necesaríos que lo capaciten para 
aprender en forma permanente, puesto que el conocimiento no tiene un 
carácter absoluto, sino que está en permanente cambio y evolución. 

Dado el carácter acumulativo e integrador del cambio concep­
tual, no puede esperarse que cada unidad o cada sesión didáctica pro­
mueva un cambio conceptual en el estudiante, sino más bien que éste 
sea el resultado de un proceso educativo integral. 

10. POZO, J.!., ob. cit., 1989. 
11. PÉREZ, R. y GALLEGO-BADILLO, R., ob. cit., 1998. 
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CAPÍTULO 10 

Innovaciones metodológicas 

Análida [,-,'lizabeth Pinilla Roa * 

Los AVANCES DE LA CIENCIA Y LA TECNOLOGÍA, la complejidad de los cam­
bios sociales y culturales imponen a la Universidad un reto para su ade­
cuación y contextualización permanente por lo cual se tienen que 
desarrollar estrategias metodológicas y cambios educativos1. La innova­
ción de metodologías es por tanto necesaria para alcanzar los resultados 
esperados al planear los programas, para no provocar sentimientos de 
frustración, desesperanza y monotonía entre alumnos, profesores y ad­
ministrativos. Las metodologías hacen parte de la didáctica, la cual de­
pende de la teoria pedagógica, educativa y de ciencia. Con las diversas 
estrategias didácticas se desenvuelve la práctica educativa en la cotidia­
nidad del aula de clase, dentro de una complejidad de imaginarios, su­
puestos, ideas, añoranzas e ideales de discentes y docentes; estos 
imaginarios se revelan parcialmente en la interacción social del aula de 
clase y se sustentan en las concepciones que tiene cada cual de Universi­
dad, educación y conocimiento científico. 

De lo anteriormente expuesto se comprende que el conjunto de 
métodos empleados en el proceso educativo se derivan de un modelo 
pedagógico que engloba los conceptos de conocimiento, ciencia, edu­
cación, enseñanza y aprendizaje. 

Hacia los años 70, se planteaba la clase magistral como el método 
ideal para emplear en la Universidad, al conceptualizar que el conoci­
miento se transmite de una persona a otra, del profesor al alumno, 
como una verdad acabada, estática y absoluta. Esta docencia estaba 
fundamentada en la acción del profesor frente al alumno como sujeto 

Internista, Profesor del Departamento de Medicina Interna, Universidad Nacional 
de Colombia, MSc en Educación Superior con énfasis en docencia universitaria. 

1. GOYES, 1., USCATEGUI, M., DEL CASTILLO, N., Relaciones entre los curriculos 
teórico y práctico en programas de la Universidad de Nariño, la. ed., Pasto, Edicio -
nes Unariño, 1999, pp. 11-32. 
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pasivo. En este modelo pedagógico el requisito para tener el perfil de 
excelente docente universitario era dominar su materia, es decir, te­
ner buenos conocimientos académicos. Ésta era la pedagogía tradicio­
nal, que trabajaba sobre un acúmulo de contenidos2 • 

Con el surgimiento de la pedagogía activa que propone el desa­
rrollo de destrezas, técnicas, valores en pro de la formación integral, se 
propusieron nuevos métodos (discusión en grupos pequeños, el estu­
dio independiente dirigido, la tutoría, el taller, el seminario investiga­
tivo, entre otros) y como consecuencia se empezó el análisis de las 
ventajas y desventajas de la clase magistral frente a éstos que inciden 
mejor en el aprendizaje de los alumnos3 . En este nuevo modelo de la 
pedagogía moderna, activa, el aprendizaje se da en torno a la cons­
trucción de conocimiento de cada alumno y el papel del profesor es 
aportar su conocimiento más avanzado y experiencia y de esta mane­
ra guiar al estudiante a desarrollar sus potencialidades; es así como se 
afirma que el maestro enseña a su alumno para que aprenda a apren­
der, con el fin de que este alumno adquiera un método para seguir 
construyendo conocimiento durante su vida como estudiante y más 
importante aun, durante su vida como profesional. 

Ya al borde del nuevo milenio, los docentes universitarios tienen 
que despertar ante estos cambios de paradigmas de los conceptos de 
conocimiento, educación, aprendizaje y enseñanza, para lo cual es 
útil transcribir las palabras del profesor Pardo (1999): "El aprendizaje 
pasó de ser visto como un resultado obtenido por fuerzas del influjo de 
agentes externos sobre el aprendiz, a ser entendido como un conjunto 
de procesos comandados por el mismo sujeto y que ocurre en unas 
condiciones relacionales recursivas con el entorno y no por obra y gra­
cia de una única causa suficiente y necesaria"4. 

De este análisis reflexivo se deduce el porqué de las nuevas tenden­
cias pedagógicas y didácticas de la Educación Superior, plasmadas en la 
Reforma AcadémicaS. Dentro de este nuevo enfoque epistemológico de 
ciencia, se constituye un eje central de pedagogía y didáctica que permiten 
responder a las preguntas sobre cuál es la misión y visión de la Universi-

2. PORLAN, R., Cambiar la escuela. 2a. ed., Sevilla, Ediciones Díada, 1995, pp. 144-160. 
3. FORERO, F., La capacitación y la formación de docentes universitarios, en Forero, 

F., Pardo, A. la. ed., Santafé de Bogotá, Ediciones Arte y Fotolito ARFO, 1999, pp. 
15-28. 

4. PARDO, A. Conceptos y prácticas en la pedagogía universitaria contemporánea, 
en: Forero F., Pardo, A. la. ed., Santafé de Bogotá, Ediciones Arte y Fotolito ARFO, 
1999, pp. 29-51. 

5. ReforrnaAcadémica, Documentos UN, VicerrectoríaAcadérnica, Comité de Progra 
mas Curriculares, en: Sanabria, C.E., Vargas L.H., Santafé de Bogotá, Universidad 
Nacional de colombia, 1995. 
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dad. En estos nuevos lineamientos curriculares se propone "reducir el 
número de materias y/O horas de actividad docente convencional en 
favor de un trabajo más intenso del estudiante en los laboratorios y en 
las bibliotecas y de una mayor participación del estudiante en activi­
dades de investigación y extensión"6. Estos cambios van de la mano 
del trabajo del profesor, como guía y corrector que integra al estudian­
te en su trabajo y gestión. Se convoca a la creación de equipos de tra­
bajo cooperativo "profesor-alumno y alumno-alumno" que conduzcan 
al desarrollo del estudiante y, porqué no decirlo, también del profesor. 
Al conformarse esta red de recurso humano, la Universidad podrá res­
ponder a la nación colombiana y competir a nivel mundiaF. 

De otra parte, se pone en consideración modificar los currículos 
enciclopedistas por currículos que "jerarquicen" ese acúmulo de co­
nocimientos, para brindarle al futuro colega lo realmente indispensa­
ble y postula las "líneas de profundización" para dar oportunidad a la 
diversificación e individualización del aprendizaje. Se le inculca a cada 
docente considerar al estudiante de pregrado y de postgrado como su 
futuro par, lo cual significa brindarle el apoyo para que recorra el ca­
mino de una forma más fácil y menos pedregosa. 

La propuesta global consiste en trabajar con pedagogias intensivas 
con incremento de la relación profesor-alumno, ya su vez con el conoci­
miento, en donde el docente trabaja sobre el trabajo del estudiante y es 
guía de su aprendizaje. (Ver Figura 1 en la siguiente página). 

En este capítulo y en los siguientes se presentan algunas de las 
metodologías más representativas a saber: 

Lectura independiente dirigida 

Este método consiste en brindar al estudiante el aprendizaje, la 
profundización o ampliación de un tema, a través de la lectura de tex­
tos seleccionados por el profesor o por éste y su equipo de alumnos. El 
docente elabora unas preguntas claves que el estudiante solo o en gru­
pos, (2 ó 3), desarrolla durante un tiempo predeterminado de acuerdo 
con el tiempo total de la asignatura o rotación. Durante este período de 
trabajo no presencial, el docente tutor programa unos horarios para 
dar asesoría, durante los cuales puede asistir cualquier alumno o gru­
po de alumnos para aclarar dudas o para mostrar sus avances. 

6. Lineamientos sobre programas curriculares. Vicerrectoria Académica. En Reforma 
Académica Documentos, 1995. p. 83. 

7. Ibid., p. 82. 



ALTERNATIVAS METODOLÓGICAS 

Métodos y técnicas para guiar el a 

• Expositivo: clase magistral 
• Lectura tli .. ilTi 

• Interrogatorio 
• Los problemas 
• Casos clínicos 
• Discusión 
• Demostración 
• Taller 
• Seminario: ¿ Líneas de Profundización? 
• Investigación ..... 

Figura 1. Panorama de las nuevas alternativas metodológicas. 
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Objetivos: hacer que el estudiante estudie bajo su propia responsabi­
lidad con base en la lectura, aprender a ejecutar criterios de la lectura cri­
tica, aprender a seleccionar las bibliografias más representativas de una 
disciplina o un temaS (por ejemplo medicina basada en la evidencia). 

El interrogatorio 

Clásicamente se le ha tomado como el método punitivo para la 
asignación de una nota, al preguntar muchas veces para demostrar 
que el alumno no sabe o viceversa, el alumno le pregunta a su profesor 
para intimidarlo; así, históricamente el interrogatorio ha servido de 
vehículo de separación entre maestro y alumno. Pero en la nueva pe­
dagogía la idea es usarlo como estrategia para el aprendizaje haciendo 
evocar el conocimiento previo certero o erróneo para trabajar sobre 
éste en la construcción o reelaboración de conceptos convirtiéndose 
en fuente de motivación, reflexión, asociación de ideas y de creatividad 
para el aprendizaje. 

Objetivos: ron este enfoque se favorece el aprendizaje significati­
vo, la expresión oral del individuo frente a su grupo, e incluso la elabo­
ración grupal de la respuesta más elaborada al inducir a que otro par 
corrija o amplíe una posible respuesta. Además, este método debe ser 
pluridireccional del profesor hacia el alumno, pero igualmente de 
alumno hacia el profesor o entre los alumnos, favoreciendo el clima de 
comunicación para el aprendizaje del tema seleccionado. 

El método de los problen1as 

Consiste en partir de "problemas", ya sean situaciones novedo­
sas o nuevas, hechos, planteamientos, preguntas que no pueden de­
sarrollarse de inmediato, sino que exigen una serie de acciones y 
elaboraciones intelectuales. Este método implica un proceso intelec­
tual complejo, que se va desarrollando, reformulando y diversifican­
do, es decir, van surgiendo nuevos problemas e inquietudes para 
guiar el aprendizaje. Implica procesos de exploración del entorno, re­
conocimiento de la situación del problema, ejecución de actividades 
de resolución, lectura crítica, reestructuración de concepciones pre­
vias, síntesis de posibles soluciones. 

8. NERIe!, 1. G., Metodología de la enseñanza, 4a. ed., México, D. F., editorial Kapeluz 
Mexicana, 1985, pp. 169-72. 
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El problema a trabajar es diferente de acuerdo con cada grupo; se 
planteará un número definido y tipo de problemas, dependiendo de la 
programación, asignatura, tiempo disponible, etc.; los problemas po­
drán ser propuestos por el profesor o por los alumnos (individualmen­
te o en grupos); la selección del tema-problema se escogerá con base 
en el nivel de las estructuras cognitivas de los estudiantes; los intere­
ses de los estudiantes y el profesor; acordes a la realidad local, social y 
nacional para que las soluciones sean aplicables9 . 

El método de casos como el caso clínico 

Es un método participativo de enseñanza -aprendizaje por descu­
brimiento. Un caso puede definirse como la descripción que hace uno 
o más observadores de una determinada situación de la vida real. Ésta 
puede ser presentada en forma escrita, audiovisual o directa, como se 
hace en la enseñanza en el área clínica. Es fundamental aclarar que el 
caso en cuestión obviamente tiene problemas, es decir, plantea inte­
rrogantes a resolver. Dentro de esta estrategia existen múltiples mo­
dalidades a saber: entrega previa del caso para estudio y discusión 
posterior en grupo pequeño o en un auditorio más grande; el grupo pe­
queño favorece la mayor participación y es más útil para el estudiante 
de menor grado de formación. 

Tiene diversas utilidades: facilitar al alumno para integrar y apli­
car sus conocimientos en casos reales que irá a afrontar en un futuro 
cercano, con la supervisión y guía del docente; desarrollar destrezas 
para comunicarse, aprender a hablar en público, aprender a interpre­
tar información, aprender a escuchar; finalmente, es un método eficaz 
para desarrollar la capacidad de trabajar en equipo. Dicho en pala­
bras de Abad en 1997: "el método de casos se convierte en un proceso 
formativo, en el que no sólo se acumulan conocimientos, sino que se 
adquieren actitudes y se desarrollan aptitudes latentes"lO. 

Este método favorece el aprendizaje activo, puesto que el estudian­
te además de recibir información, debe como receptor activo realizar una 
gama diversa de acciones: elaborar ideas, redactar textos (historias clíni­
cas), investigar para aclarar dudas y luego corrobar frente al caso si lo leí­
do es correcto y aplicarlo, evaluar alternativas y tomar decisiones, 
desarrollar aptitudes para aprender a mantener diferentes interrelacio-

9. GARCÍA, J. E., GARCíA, F.F., Aprender investigando. Una propuesta metodológica 
basada en la investigación, 2a. ed., Sevilla, Editorial Díada, S. L., 21993, pp. 7-51. 

10. Abad D. El método de casos. Segunda edición. Santafé de Bogotá D. C.: Impreandes 
Presencia S.A.; 1997; p. 23. 
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nes adecuadas (médico-paciente, alumno-alumno, alumno-profesor, 
alumno-personal paramédico, etc.)ll. 

La demostración 

Es una comprobación práctica o teórica de un enunciado no sufi­
cientemente comprensible, así como la exhibición de un aspecto con­
creto de la teoría, del funcionamiento o uso de un aparato, de la 
ejecución de una operación cualquiera. La demostración tiene lugar 
para convencer cuando el enunciado de una proposición no es sufi­
cientemente evidente, en cuanto a su veracidad. Se destina así mismo 
a enseñar el funcionamiento y uso de aparatos técnicos o mostrar el 
camino a seguir, ya comprobado, para la ejecución de una tarea. Tiene 
por objeto poner en evidencia, convencer cuando hay posibilidad de 
dudas. Puede llevarse a cabo para un grupo de estudiantes, para toda 
una clase, y en casos especiales, para sólo un educando a la vez. 

Los principales objetivos de la demostración son: complementar, 
aclarar u objetivar una exposición oral, concretar algo que se esté tra­
tando teóricamente, realizar aplicaciones prácticas, comprobar -con 
lógica de argumentos propósitos o enunciados- la veracidad de una 
teoría, ilustrar hechos físicos o intelectuales, motivar para la ejecu­
ción, ofrecer guías adecuadas para la acción, hacer que un determina­
do proceso de acción física o intelectual se aprenda sin esfuerzos 
vanos ni errores. 

La demostración se puede realizar de diversas formas, como son: 

Directamente en vivo, realizada por el docente ante los educan­
dos, permitiendo la intercomunicación para hacer aclaraciones 
más amplias a la clase, en los momentos más difíciles de la labor. 
Estas demostraciones directas pueden ser hechas simultánea­
mente por el docente seguido por los alumnos, o pueden ser repe­
tidas luego por estos últimos. 

Por medio de proyecciones habladas o mudas, con filmes, diapo­
sitivas pudiendo haber, siempre que sea necesario, intercomuni­
cación entre el docente y el alumno. 

Por medio de televisión en circuito cerrado, en donde los educan­
dos toman nota de sus dudas, que se presentarán para pedir 
aclaraciones por parte de los docentes, o una discusión en clase. 

11. ABAD, D., El método de casos, 2a. ed., Santafé de Bogotá, D.C., Impreandes Pre­
sencia S.A., 1997. 
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Por medio de la radio, el disco compacto, o en casetes, pudiendo 
ser complementada por el docente. 

Una demostración puede mostrar en su desenvolvimiento cuatro 
fases que hacen que, según la naturaleza de la demostración y la ex­
tensión del tema de estudio, la misma pueda aplicarse como método y 
no solamente como técnica de enseñanza. Las fases son: la prepara­
ción, la demostración propiamente dicha, la aplicación y la verifica­
ción del aprendizaje. 

Preparación. En esta primera fase el docente elabora el esquema de 
la demostración previendo todos los recursos necesarios así como 
la forma de participación de los educandos, su disposición y la ins­
trucción adecuada para la mayor eficiencia de la demostración. 

Demostración propiamente dicha. El docente comienza la de­
mostración haciendo que la misma se desarrolle en forma orde­
nada, clara y precisa, con el máximo de participación, no sólo en 
actividades de acompañamiento, sino también de reflexión acer­
ca de la tarea realizada. 

Aplicación. Esta fase consiste en que el docente lleve a los educan­
dos a repetir, en un primer tiempo, la demostración. Después de 
una demostración y su repetición, el docente hace que los educan­
dos realicen sus tareas con base en la demostración efectuada. 

Verificación del aprendizaje. Ésta es la última fase de la demos­
tración, destinada a evidenciar el aprendizaje. 

Recomendaciones para una demostración eficiente. 

Para mayor eficiencia, la técnica de la demostración debe obedecer a 
algunas normas establecidas por la didáctica., de las cuales las principales 
son: elaborar un esquema de la demostración, previendo los puntos criti­
cos de su desenvolvimiento y el material requerido; tener a mano todos los 
elementos necesarios; evitar las circunstancias que puedan perturbar la 
atención de los educandos; comprobar antes el buen funcionamiento de 
los aparatos y de todo el material para evitar imprevistos de última hora; 
tomar medidas para que todos vean y sigan la demostración; seguir siem­
pre el camino más corto y más simple para una demostración (si es conve­
niente hacer una más compleja, proceder primero a realizar la más 
simple); es aconsejable también, siempre que sea posible, simplificarla al 
máximo sin peIjudicar la veracidad del hecho en demostración; es preciso 
ajustarla al tiempo disponible, porque nada resulta menos interesante 
que comenzar una demostración en una clase para terminarla en otra (en 
caso de necesidad, seria prudente dividirla en partes que constituyesen, 
cada una, una unidad); toda demostración se tomará más evidente cuan­
do se usen láminas, gráficos, croquis, ampliaciones, reducciones etc.; 
cuando la demostración se hace por partes y en cámara lenta, es necesa-
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rio reproducirla en su totalidad y al ritmo normal; es preciso que ésta 
se efectúe a un ritmo que permita al educando tomar sus notas y hacer 
preguntas en caso de duda; es necesario prever lo que los educandos 
deben hacer durante la demostración y su forma de participación; se 
llevará siempre a los alumnos a participar de ésta por medio de inte­
rrupciones breves, interrogatorios, recapitulaciones, solicitudes de 
informes verbales acerca de lo que se haya observado; siempre que sea 
posible, hacer que los alumnos repitan la demostración; que observen 
lo más significativo, para experimentarlo y discutirlo posteriormente 
para recalcar las partes más relevantes y luego repetir la demostra­
ción; después de una exposición teórica que suscite demostraciones, 
pedirlas a los educandos, no importando el resultado sino los esfuer­
zos en demostrar; siempre que alguna demostración comporte algún 
riesgo, el docente tiene el deber de advertir a la clase y tomar las pre­
cauciones correspondientes, para mayor seguridad de todos; manifes­
tar de manera exacta los objetivos de una demostración antes de sus 
comienzos; en las demostraciones de desempeño o funcionamiento de 
aparatos, hacer que los educandos las observen desde el ángulo en 
que las tendrán que ver cuando ellos mismos las ejecuten, a fin de que 
no haya posibilidades de percepción de movimientos invertidos, factor 
de confusión para el que aprende; los enunciados deben ser claros, en 
tono adecuado y sin exceso de palabras. 

El método de la discusión 

La discusión es la reunión de personas que se congregan para refle­
xionar en grupo y en forma cooperativa, con el fin de comprender un he­
cho, sacar conclusiones o llegar a decisiones. El tema discutido debe 
pasar por cinco fases: definición y delimitación del hecho, análisis del 
mismo, sugerencias de solución, examen crítico de dichas sugerencias, 
marcar el camino hacia la verificación de la mejor o de las mejores suge­
rencias o toma de resoluciones aceptadas por todos o por la mayoría. 

La discusión persigue tres factores decisivos para el progreso hu­
mano: la comprensión, la reflexión y la cooperación. El concepto de la 
discusión como método didáctico consiste en orientar a la clase para 
que ella misma realice, en forma de cooperación intelectual, el estudio 
de la unidad en consideración. 

Como objetivos además de tender a la adquisición de conoci­
mientos, el método de la discusión tiene como mira muchos aspectos 
educativos, que se indican a continuación: 

Saber escuchar para comprender mejor. 

Ser tolerante con los puntos de vista ajenos. 
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Ser objetivo a fin de participar con provecho. 

Pensar antes de hablar, para que la participación sea consciente. 

Propiciar la participación de todos, para que se alcance un máxi­
mo de interacción entre los miembros del grupo. 

Propiciar la aparición de líderes. 

Saber distinguir las ideas de las personas, pues es muy común 
que alguien se vuelva contra la persona en vez de apreciar la idea. 

Proporcionar la oportunidad de desarrollo y de pérdida de inhibi­
ciones, principalmente a los tímidos. 

Propiciar mejores oportunidades para que el docente conozca a 
sus alumnos y mejores oportunidades de que éstos se conozcan 
entre sí. 

Una técnica muy interesante para desarrollar la objetividad y al 
mismo tiempo empatía en una discusión, consiste en aplicar la técnica 
del lenguaje en el espejo. Esta técnica fue imaginada por Rogers y tiene 
por objeto evitar que los participantes en una discusión "piensen en lo 
que van a decir mientras alguien está hablando, en vez de prestar 
atención al mensaje que se transmite". 

La técnica consiste en establecer que el miembro del grupo que 
va a hablar resuma el pensamiento del compañero antes de emitir la 
propia opinión, por lo que debería comenzar más o menos así: "Si he 
comprendido bien, tú dijiste que". Así, el que va a participar en la dis­
cusión se coloca en el punto de vista de su interlocutor, lo cual facilita 
mucho la comprensión del lenguaje transmitido y de la posición del 
condiscípulo, posibilitando de este modo una participación más cons­
ciente y humana en la discusión. 

Los participantes en una discusión son normalmente el coordi­
nador, el secretario y el resto del grupo, es decir, la clase, conforme a la 
extensión de ésta. Así mismo, puede haber un experto y un observa­
dor, principalmente en la discusión en pequeños grupos. 

El coordinador: recibe también el nombre de líder, director u 
orientador y puede ser el docente a cargo de la clase, una persona que 
no pertenezca a la clase o incluso un estudiante. 

En una discusión, el coordinador desempeña una serie de fun-
ciones decisivas para la buena marcha de la misma: 

Es quien abre y cierra una discusión o toma medidas complementa­
rias, según lo exijan las circunstancias, para que ésta no se pierda. 

La agenda o plan de discusión puede ser preparada por él solo o 
en conjunto con los demás integrantes del grupo de discusión o 
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con los representantes de cada uno, si la discusión fuera general 
para toda la clase. 

Tiene la obligación de conocer el tema a discutir, a fin de ejercer 
su función con más autoridad. 

Debe abstenerse en lo posible de aportar su propia opinión, pues su 
función es conducir más que opinar, para continuar mereciendo la 
confianza general durante todo el transcurso de la labor. 

Al terminar el tiempo destinado a la discusión, se revisarán las 
anotaciones o elaborarán las conclusiones, se hará una síntesis 
de lo que se trató o se señalará otra fecha para nueva discusión. 

Si el coordinador es el profesor, será interesante que antes de ce­
rrar la discusión haga un análisis de la misma en cuanto a su 
contenido, poniendo mayor énfasis en el comportamiento de los 
participantes. 

Cuando el docente sea el coordinador, debe conocer a los partici­
pantes, no sólo como educandos, sino también como personas, a 
fin de ayudarlos a superar sus posibles dificultades y a desarro­
llar adecuadamente sus aptitudes. 

Al comienzo, el coordinador pone de relieve la importancia del 
tema a tratar y recuerda el deber de cooperación de todos; define 
el problema y presenta de manera clara las cuestiones a discutir. 

A continuación procura dar orden y sentido a la discusión, para 
que la misma no se pierda debido a posibles desvíos o a la poca 
participación de los miembros. 

Corresponde al coordinador tratar siempre de destacar los pun­
tos más importantes del tema en discusión, y cuando advierta 
que se aceptan apreciaciones indebidas, deberá hacer el papel de 
"abogado del diablo", para traer nuevamente la atención del gru­
po hacia el tema en discusión. 

El coordinador debe tratar de llevar la discusión a conclusiones 
satisfactorias, estimulando la reflexión, recordando conclusio­
nes anteriores, resumiendo lo que ya se ha hecho, recordando las 
dificultades a vencer y estimulando a todos. 

Es necesario que permita que el grupo llegue a sus propias con­
clusiones y su participación debe orientarse siempre en ese sen­
tido. Debe, sin embargo, orientar para que las circunstancias 
discutidas se vean desde el mayor número posible de ángulos, a 
fin de que los análisis sean realmente procedentes. 

Debe estar siempre dispuesto a ayudar al secretario a tomar sus 
notas para que éste no se pierda en elementos secundarios, de­
jando de anotar lo principal. 
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Es imprescindible tenga perfecta conciencia del hecho de que 
debe sugerir más que dar órdenes, así como estar siempre de 
buen humor, para que en el transcurso del trabajo esté exento de 
tensiones innecesarias. 

El secretario: es conveniente que el secretario de cualquier moda-
lidad de discusión sea siempre un educando, designado por turno. 

Corresponde al secretario anotar todo lo que va ocurriendo en la 
discusión, teniendo el cuidado de registrar más el sentido de las 
participaciones que las palabras en sí. 

Cuando tenga dudas acerca de algo a anotar, es conveniente que 
pida ayuda al coordinador, el cual a su vez en caso de necesidad, 
la pedirá al grupo. 

Debe estar preparado y dispuesto a hacer aclaraciones en cuanto 
a detalles en la discusión, siempre que le sean solicitadas por el 
coordinador o por cualquier miembro del grupo. 

No es recomendable que se atrase en la redacción del acta de una 
sesión a fin de que no se pierdan detalles importantes que la me­
moria difícilmente podrá retener. 

Debe proveer un sistema de archivo que haga posible la presentación 
de todo el material referente al grupo, siempre que sea necesario. No 
dejar de archivar ni de dar curso inmediato a los papeles dirigidos a él. 

Los demás participantes en una discusión tienen algunos debe-
res relativos a la marcha de los trabajos, para que éstos no se tornen 
estériles, redundando en pérdida de tiempo. Lo que se recomienda a 
los restantes miembros de un grupo no se aplica sólo a ellos sino a to­
dos los integrantes de la discusión. 

La condición fundamental es que todos se preparen para la dis­
cusión, a fin de poder cooperar en los trabajos; ningún miembro 
debe esperar a que los demás piensen y actúen por él. 

La disciplina es otro punto importante para el buen éxito de una 
discusión; ésta debe ser voluntaria, fruto de la autodisciplina y la 
voluntad de ser útil como cooperador del grupo. 

Esperar turno para hablar, no hacerlo de manera intempestiva, 
agresiva o en voz más alta de 10 necesario; evitar los diálogos cru­
zados' práctica que ocasiona mucha confusión. 

Escuchar para comprender, evitar distraerse o distraer a los de­
más. 

Evitar a toda costa querer figurar y monopolizar la discusión, así 
como tener siempre que decir alguna cosa sólo para no dejar de 
hablar, a fin de ser considerado más inteligente. 
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Por último, debe acatar las decisiones y conclusiones a que llegue 
el grupo, siempre que no se haya presentado violencia intelec­
tual, tendiente a la imposición de un punto de vista. 

En caso de la discusión en pequeños grupos, pueden aparecer dos 
figuras más como integrantes del grupo: el experto y el observador. 

El experto es casi siempre un especialista invitado a tomar parte en 
la discusión, con el fin de dar explicaciones al grupo cuando lo soliciten o 
cuando él mismo advierta la necesidad de hacer aclaraciones para que el 
debate se torne más consecuente. Por lo tanto, el experto no participa 
verdaderamente en la discusión en su sentido dinámico. Su papel es más 
bien el de un asesor técnico, en el que debe abstenerse de intervenir para 
dar opiniones; hacerlo cuando se lo soliciten, a fin de dar sus informacio­
nes en calidad de técnico; hacerlo también cuando el grupo esté en desa­
cuerdo sobre puntos de vista técnicamente ya superados, para que la 
discusión tome un rumbo más constructivo. 

La figura del observador es interesante en una discusión, dado 
que su finalidad es observar, durante todo el transcurso de la labor, la 
forma de actuar de los participantes y luego presentar sus sugeren­
cias, para mejorar el desempeño del grupo. Cuando no hay observa­
dor, el docente debe siempre que sea posible ejercer esa función, por 
medio de su apreciación final. Las funciones del observador pueden 
resumirse así: observar la forma de trabajo del grupo, sus métodos, 
anotando las fallas en el desempeño; evitar verse envuelto en la discu­
sión, desde el punto de vista del contenido de la misma; al final de la 
sesión, hacer una reseña oral de sus observaciones, con la finalidad de 
llevar al grupo a trabajar en forma más objetiva y eficiente. 

El método de la discusión es de fácil aplicación; un grupo de alum­
nos bajo la orientación de un coordinador, intercambia ideas con respec­
to a un tema, contribuyendo cada participante con sus conocimientos, 
su experiencia y su reflexión. Es importante que el coordinador elabore 
una guía sobre el tema. El grupo no estará sujeto a ese plan, que sin em­
bargo le ayudará a dar o bjetivídad a la labor. La discusión se presta para 
evaluar el aprendizaje o hacerlo efectivo, por medio de la participación 
activa del intercambio de ideas, la elaboración de conceptos, la obtención 
de conclusiones y la presentación de informes precisos. 

Las líneas de profundización 

Constituyen una estrategia didáctica que introduce al estudiante a 
los métodos del trabajo en la investigación científica, en forma práctica 
con aprendizaje activo, al buscar la información, cuestionándola, inda­
gándola; se desarrollan con trabajo en equipo, con colaboración recípro-
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ca, con papeles variados y dinámicos de los participantes; unen la 
investigación y la docencia; facilitan el proceso de formación integral 
del estudiante de pregrado y posgrado, como futuro investigador. 

Son semilleros, como en el seminario alemán, porque mediante el 
trabajo común de maestros y discípulos se adiestra a éstos en la investi­
gación de alguna disciplina. Pretenden más que enseñar conocimiento, 
enseñar cómo aprender. El estudiante se apropia de herramientas para 
su futuro desempeño como profesional creativo. 

Se han contemplado múltiples ventajas de las líneas de profundi­
zación para el docente: evita la improvisación de protocolos de investi­
gación, crea un lugar y tiempo para la investigación, encuentra pares 
y futuros pares de sus preguntas de investigación, liga la docencia con 
la investigación, desarrolla su actitud y capacidad como investigador, 
aprende a traducir científicamente los hechos cotidianos de su reali­
dad local y nacional, publica para socializar sus hallazgos, recibe críti­
cas y reelabora conocimiento científico, a la vez que le facilita la 
conformación de equipos interdisciplinarios. 

Simultáneamente, las líneas de profundización ofrecen beneficios 
para profesores y alumnos, como convertirse en miembro de un equipo 
de trabajo para la solución de problemas; incentivar la lectura critica; fa­
cilitar la apropiación de conceptos científicos; posibilitar la nivelación de 
estudiantes; favorecer el desarrollo personal en la comunicación oral y 
escrita; brindan un espacio para la creatividad y favorecer la conforma­
ción de redes de investigación inicialmente interdisciplinarias, que van 
evolucionando hacia la transdisciplinariedad dentro de un campo más 
amplio al poder llegar a convertirse en equipo interinstitucional. 

Es así como se propuso adaptar elementos del funcionamiento 
del seminario alemán a las líneas de profundización con relación a los 
participantes: hasta un número de 15 estudiantes; deben tener cono­
cimientos homogéneos del tema; eligen libremente pero con un com­
promiso definido; la ausencia tiene que ser justificada, no más de tres 
veces; son responsables, deben preparar cada sesión para tener una 
participación efectiva; presentan informes escritos; realizan diferen­
tes papeles de alumno, profesor o secretario. 

En cuanto al director profesor (es) gestor de una línea: siempre está 
presente en cada sesión; puede invitar a expertos; fija el cronograma en 
acuerdo con su equipo, al inicio del semestre; es agente dinamizador, 
conduce el diálogo; organiza la recapitulación final; evalúa y es evaluado. 

Para cumplir todas estas metas se necesitan unas condiciones 
básicas como: lugar adecuado; disponibilidad de biblioteca, bibliogra­
fía actualizada, redes de informática; organización, cronograma, du­
ración por semestre y de cada sesión; requisitos previos de formación; 
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son parte del programa de trabajo del profesor y el elemento clave es la 
disciplina y perseverancia del profesor y estudiantes. 

Cuando estudiantes y profesores lleguemos a comprender la ri­
queza que nos brinda una línea de profundización podremos sedimen­
tar en nuestras mentes cómo es posible ligar docencia e investigación 
productiva. 
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Material de aprendizaje 

Maria Victoria Urrea * 
Leonor 1i~ra Silva * * 
------~-= 

EN ESTE DOCUMENTO se describe el material de aprendizaje destinado 
al alumno y diseñado por el profesor. El material de aprendizaje está 
dirigido al estudiante, al profesor ya los dos. 

Al estudiante se le dedica la guía de aprendizaje y el módulo o ma­
terial de estudio, para el profesor el manual del profesor y para los dos 
las pruebas de evaluación. 

Guía de aprendizaje 

¿Qué es la Quía de aprendizaje? 

Es el material que presenta los elementos conceptuales y crite­
rios prácticos o procedimientos, así como también el marco de un es­
quema pedagógico y didáctico para el estudiante, que orienta el 
aprendizaje y la formación con calidad y proyección. 

La guía didáctica del curso representa un planeamiento cuida­
doso, y puede ser un excelente instrumento para estimular en los 
alumnos un trabajo más productivo en aprendizaje y autoformación 
social e investigación. 

Terapeuta Ocupacional, Profesora del Departamento de Terapias, Facultad 
de Medicina, Universidad Nacional de Colombia, MSc en Docencia superior e 
investigación. 
MD. Fisiatra, Profesora del Departamento de Rehabilitación, Facultad de Medicina, 
Universidad Nacional de Colombia, Especialista en docencia universitaria .. 
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¿Para qué sirue la guía? 

Sirve para: 

Mostrar claridad en el desarrollo de la asignatura y el logro de las 
metas para garantizar el aprendizaje. 

Presentar la secuencia del recorrido en el aprendizaje. 

Motivar al estudiante mostrándole los argumentos racionales y 
afectivos para que emprenda y alcance los objetivos del curso y lo 
asuma como un proyecto personal. 

Incentivar la autonomía y la responsabilidad del estudiante en la 
búsqueda y elaboración del conocimiento para su au toformación 
y para aprender a ser y a hacer. 

Proyectar al maestro acompañante y tutor que orienta e impulsa 
la construcción del conocimiento. 

Planear los criterios de evaluación, autoevaluación y retroali­
mentación. 

La guía es para que el estudiante organice su reflexión y trabajo, 
basado en el material escrito y otros insumos, además de la interac­
ción con los compañeros y la orientación del profesor. 

¿Cómo debe ser la guía? 

La guía debe ser ordenada y funcional, relevante, clara, no muy 
larga ni muy corta, no recargada de detalles; el lenguaje debe ser de 
comunicación personal, directo y cálido, porque es un instrumento 
escrito para ser compartido por el profesor y el estudiante, es una 
ayuda viva de frecuente consulta para el estudiante y el docente que 
proporciona orientación y le ofrece estímulo. 

¿Qué contiene la guía? 

El eje central del curso: se pregunta ¿de qué trata el curso? ¿ Cuál 
es el tema central o núcleo de aprendizaje? 

Los objetivos de la guía. 

Los contenidos de la guía: Es lo correspondiente al módulo. 

Esta estructura de los contenidos se complementa con una gráfi-
ca o un esquema sinóptico. 

La metodología: presenta las actividades que desarrollará el es­
tudiante, las cuales son orientadas por sus docentes. Estas activida-
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des son muy importantes porque le permiten al docente compartir 
conocimientos y ser emulo para sus estudiantes. 

La evaluación: se presenta en varias formas que le permitan al 
estudiante mostrar sus logros en los diversos objetivos del curso, para 
autocomprobar qué logró y qué no y cómo recuperarase. Así la evalua­
ción será un medio motivante y gratificante. 

Debe precisarse cómo y cuándo se hará y con qué criterios. Con­
tiene la autoevaluación y coevaluación entre alumnos. 

Las referencias bibliográficas: se incluyen para profundizar, en­
riqueciéndola con orientaciones para que el estudio de este material 
sea lo más productivo y eficiente. 

También la guía debe proponer la forma utilizar estas lecturas, ejem­
plo: producir síntesis escritas, resúmenes, análisis, aplicación a un caso. 

ESQUEMA 1: Diseño GUÍA 

Tema 

Asignatura 

Fecha 

PROCEDIMIENTO 

l. Descripción de la guía 

2. Objetivo general de la guía 

3. Objetivo específico de la guía 

4. Contenido 

5. Metodología (actividades que haría el estudiante 

6. Evaluación 

Referencias bibliográficas 
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Módulo de aprendizaje 

¿Qué es? 

Es una parte significativa del contenido de una disciplina y debe 
estudiarse como un todo. 

Es un texto organizado con la intención de facilitar al estudiante 
el aprendizaje del tema. 

En su forma más sencilla es un enunciado escrito y dirigido al es­
tudiante para explicarle qué es lo que se espera que él aprenda y cómo 
va a ser examinado. Puede ser copia de uno preexistente o elaborado 
expresamente para el momento, o la combinación de los dos. 

Viene del latín "modulus" que significa medida o cantidad que se 
toma como unidad en cualquier medición. 

¿Para qué se elabora? 

Para proporcionar enseñanza individualizada, adecuada a las 
posibilidades de cada estudiante. 

Para orientar la evaluación, la cual se realiza al terminar el mó­
dulo. Tiene por objeto comprobar si el estudiante ha alcanzado los ob­
jetivos; si no lo logra, saber porqué, si es falta de motivación, falta de 
dedicación o es por un plan de acción inadecuado, para proporcionar 
oportunidades adecuadas de recuperación cuando el estudiante no 
obtenga los logros propuestos. 

¿Cómo se diseña un módulo? 

Está compuesto por una o varias unidades de aprendizaje auto­
suficiente y autodidácticas, puede ser un componente o todo un currí­
culo, en donde se expone un tema integrado y se proporciona al 
estudiante la información necesaria para que pueda adquirir ciertos 
conocimientos y habilidades. 

Las pautas para su diseño son: 

1. Criterios del curso 

Planear y organizar contenidos a la luz de la disciplina y nece­
sidades de los alumnos (prerrequisitos, habilidades de lectu­
ra, medio cultural, otros). 
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Organizar e integrar los contenidos por partes que constitu­
yan unidades de estudio y trabajo correlacionados con obje­
tivos de aprendizaje. 

El módulo debe ser escrito de manera que facilite el aprendi­
zaje, que se explique por sí mismo. 

2. Evaluación del módulo 

Por el mismo profesor. 

Por colegas del profesor. 

Por personas comparables o parecidas a sus estudiantes. 

Por los estudiantes en una sesión de prueba. 

3. Presentación y edición del módulo 

Presentación visual agradable. 

Calidad científica. 

Calidad literaria. 

Contenido del módulo: unidades 

La unidad se define como un amplio y significativo aspecto de 
una ciencia, de un arte o de una conducta, que al ser aprehendido ge­
nera una respuesta de adaptación de la personalidad del estudiante. 

Las unidades no deben ser ni muy extensas ni muy breves; tienen 
su propia estructura, que las hacen comprensibles y significativas. 

Fases en el desarrollo de la Unidad 

1. Exploración o sondeo: El docente procura informarse sobre el cono­
cimiento de los estudiantes buscando, "una motivación genuina". 

2. Presentación: después del sondeo el docente hace una exposi­
ción del asunto en su totalidad, que debe adaptarse a las necesi­
dades de los alumnos. Es "venderle" la unidad al estudiante. 

3. Asimilación: el alumno va a aprender ya ampliar por si mismo lo 
que el docente ha expuesto, por medio del estudio dirigido, de la 
investigación y de la experiencia. Al final de esta fase se hace una 
prueba de verificación del aprendizaje para que el docente conoz­
ca si hubo o no asimilación (califica). 

4. Organización: está destinada a integrar y fijar el aprendizaje a 
distinguir entre lo esencial y lo accesorio. 

5. Recitación: está orientada a ejercitar la expresión oral y escrita de 
los alumnos. 
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ESQUEMA 2: Diseño MÓDULO 

Tema 

Asignatura 

Fecha 

PROCEDIMIENTO 

1. Descripción del módulo de la(s) unidad(es) 

2. Objetivos del módulo de la(s) unidad(es) 

3. Propósito del módulo de las unidad(es) 

4. Contenido del módulo: (por unidades, o capítulos, 

o temas y subtemas) 

I 

5. Ejercicio de aplicación 

6. Evaluación 

I 

Referencias bibliográficas 

i 

I 

I[ 
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Introducción 

CAPÍTULO 12 

Taller 

!1nálida Elizabelh Pinilla Roa * 

ESTE CAPÍTULO ESTÁ BASADO fundamentalmente en la cartilla "Metodo­
logía del Taller" escrita por Azucena Sánchez de Osorio y Luis Lara, 
profesores de la Universidad Pedagógica Nacional. En estas páginas, 
la metodología del taller se ha resumido y adaptado a las necesidades 
de la docencia universitaria, cuyo objetivo es mejorar cada día más la 
calidad de docencia que estamos brindando. 

Fundamentos del taller. 

El taller es una alternativa de trabajo colectivo en donde todos y 
cada uno de los participantes asume la responsabilidad del aprendi­
zaje como una autogestión en búsqueda del conocimiento. Se caracte­
riza por integrar la teoría y la práctica, analizar un grupo de problemas 
o necesidades reales y diseñar soluciones adecuadas a los mismos. Es 
una oportunidad de aprender haciendo, dentro de un ambiente de 
participación y colaboración, donde cada uno de los participantes es 
escuchado y tenido en cuenta. 

El taller integra un sinnúmero de actividades pedagógicas como: 
realizaciones prácticas, salidas de campo, visitas a instituciones, con­
sultas bibliográficas, análisis de películas y lecturas, siempre dentro de 
un ambiente que motive y haga agradable el trabajo de grupo. El partici­
pante en el taller debe ser el gestor de su propio desarrollo, el centro del 
proceso educativo y el beneficiario del mismo. De cada taller cabe resal­
tar un producto que refleje la capacidad de comprensión, análisis y crea-
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tividad de los participantes y la relación clara entre los problemas que 
se plantean y la solución. Esta metodología puede ser utilizada para 
trabajar con grupos preferiblemente no mayores de 20 personas y 
subgrupos de 4 a 5 participantes. 

Este método es útil para todos los docentes que se comprometen a 
elaborar su actividad con métodos participativos, con el fin de promover 
el desarrollo de las personas en el ámbito del respeto de los derechos de 
los ciudadanos y del respeto por las diferencias individuales; es una ex­
periencia pedagógica que conduce a elevar la calidad de vida. 

Principios que fundamentan el taller 

Esta metodología se inscribe dentro de la escuela nueva. Celestín 
Freinet, uno de los principales representantes propone esta metodolo­
gía apoyado en los siguientes principios: 

Las relaciones pedagógicas deben ser democráticas: significa 
que cada persona tiene derecho a una formación integral, consciente, 
responsable y participativa, en todos los sectores y niveles del sector 
educativo y fuera de él; sin discriminación política, económica, cultu­
ralo de cualquier índole. La persona debe ser oída y respetada en sus 
opiniones, su voz y su voto contarán en las decisiones, y sus intereses 
serán respetados. El taller debe facilitar el compartir los conocimien­
tos que garanticen el pleno desarrollo de la persona, desde el punto de 
vista del trabajo del acceso a la cultura ya la vida social digna; a través 
del trabajo y la reflexión van produciendo su propio conocimiento. La 
educación debe ser un proceso permanente. 

El trabajo en el taller debe ser planeado y orientado con respon­
sabilidad: para esto se requiere de un pensamiento y actitud indepen­
dientes, un impulso creador y un sentido crítico. Se requiere entonces 
de una organización y planeación previas, que responde a las necesi­
dades concretas del grupo y al logro de propósitos bien definidos a cor­
to, mediano y largo plazo. 

Se deben elevar los niveles de exigencia en forma permanente: se 
debe exigir al participante lo que éste es capaz de aportar sin exceder 
las posibilidades de cada cual, de acuerdo con su nivel académico. Se 
deben tener presentes las metas a alcanzar yen forma gradual ir ele­
vando las exigencias de los alumnos para ir consiguiendo cada vez más 
logros. Es muy importante que a la vez que se eleva el grado de dificul­
tad en el trabajo, también aumente el nivel de satisfacción y de realiza­
ciones, así como también el reconocimiento por parte del profesor. 
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Aprender haciendo: los conocimientos se adquieren más rápida­
mente cuando están acompañados de un ejercicio práctico, es decir, con 
la aplicación y acción sobre la realidad. El aprender haciendo es más for­
mador y estimulante, que cuando se utiliza sólo la información verbal. 

Integrar la teoría y la práctica: en el taller se presta atención espe­
cial al hacer, fundamentado y orientado por la teoría. Práctica y teoría 
son dos momentos del aprendizaje y entre los dos existe una estrecha 
relación, pues la una requiere de la otra. 

Aprender a aprender: la explicación es un enfoque diferente en el 
modo de concebir el proceso de enseñanza-aprendizaje; en él no se da­
rán los procedimientos como algo absoluto y acabado, sino que se 
busca que el alumno descubra formas y condiciones de trabajo que le 
faciliten la adquisición de nuevos conocimientos. 

Desarrollo de la creatividad: existe un potencial creativo innato en 
todo ser humano; este desarrollo dependerá de las oportunidades que se 
le brinden para crecer. Gracias a la creatividad, el hombre es capaz de en­
tender la realidad y dar soluciones a los diferentes problemas que se le 
presenten. La búsqueda de respuestas alternativas acertadas constituye 
el procedimiento más adecuado para lograr el desarrollo de la creatividad. 

Implica participación al crear un espacio para la tolerancia y el res­
peto para las ideas ajenas; tener plena conciencia de que la mejor opción 
surge en el debate y la controversia; que la existencia de diferentes pun­
tos de vista y convicciones debe llevar a la concepción de pluralismo, con 
esperanza de que mejorará nuestro punto de vista o nos permitirá llegar 
a otro mejor. La participación se promueve como un proceso en etapas 
sucesivas, para los cuales el grupo de personas en forma gradual y se­
cuencial, se van involucrando dentro de un equipo de trabajo, de partici­
pación a fin de lograr los propósitos planteados, bajo la orientación y 
asesoria de un coordinador externo. Una vez consolidado el grupo, el co­
ordinador poco a poco se va logrando para que sea el mismo grupo quien 
continúe la construcción de su desarrollo. 

Planeación 

Es la previsión inteligente y bien calculada de todas las etapas del 
trabajo y la programación racional de todas las actividades de modo 
que el trabajo resulte seguro, económico y eficiente. Se concreta en un 
programa definido, la acción, que constituye una guía segura para 
conducir progresivamente al grupo a los resultados deseados. No es 
una camisa de fuerza, sino que debe posibilitar la flexibilidad, permi­
tiendo ajustes durante el desarrollo, sin quebrantar su unidad y su 
continuidad. Toda planeación involucra posibles alternativas. 
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La organización hace énfasis en la interrelación de funciones 
prácticas y recursos necesarios. La organización es un sistema de es­
fuerzo cooperativo para que cada uno de los que participan en él co­
nozca de antemano las labores, responsabilidades y derechos que le 
corresponden como integrante del grupo. Uno de los principales moti­
vos para que se organicen los esfuerzos de los participantes en el taller 
es que se logre la coordinación, para llevar a feliz término los ideales 
del planeamiento. El método para organizar el taller se debe basar en 
la organización racional y bien calculada de los recursos disponibles y 
de los procedimientos más adecuados para alcanzar determinado ob­
jetivo de la manera más segura, económica y eficiente. 

Para este método deben tenerse en cuenta los siguientes interro­
gantes: ¿Qué objetivo o resultado se pretende conseguir?; ¿qué conteni­
do vamos a manejar?; ¿de qué medios o recursos podemos disponer?; 
¿qué procedimientos son los más adecuados para aplicar en las circuns­
tancias dadas?; ¿cuál es el orden o la secuencia más racional y eficiente 
en que debemos escalonar los recursos y procedimientos para alcanzar 
el objetivo con seguridad, economía y elevado rendimiento?; ¿cuánto 
tiempo tenemos y qué ritmo debemos imprimir a nuestro trabajo para 
llegar a los objetivos previstos dentro del tiempo deseado? 

Cómo promouer la participación en el taller 

En primera instancia, en la difusión del taller se busca dar a co­
nocer los objetivos previstos por éste, quién 10 desarrolla (personas o 
institución) y los beneficios que se pueden obtener con la participa­
ción. Difundir quiere decir comunicar, y aunque el nivel de participa­
ción de los individuos en este momento del proceso es mínima, la 
manera como se haga llegar el mensaje es vital para captar la atención 
de los posibles asistentes y poder continuar con el proceso. 

En segundo lugar, con la recolección de información se refiere al 
cuestionamiento que se le debe hacer a los posibles participantes so­
bre sus intereses personales en el tema del taller, sus necesidades 
más apremiantes y los conocimientos o habilidades que ya poseen so­
bre el tema. Este nivel exige un mayor nivel de participación ya que re­
quiere de la entrega de información por parte de los participantes para 
adelantar el taller. Se pide a las personas manifestar sus inquietudes 
con respecto a los delineamientos generales que se les han dado frente 
al taller que se les va a ofrecer. La fuerza y motivación de la convocato­
ria se mide aquí con base en los niveles de respuesta de las personas. 
Algunas estrategias que facilitan la recolección de información puede 
ser mediante un cuestionario o el diario de campo (se hacen anotacio-
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nes sobre la percepción de los problemas a través de entrevistas a dife­
rentes personas del grupo en cuestión). 

En tercer lugar, buscando la formulación de iniciativas, lo cual 
exige un mayor nivel de participación para dar sugerencias aunque no 
de forma organizada, acerca de cómo organizar el programa y qué so­
luciones habría a los problemas sentidos por los alumnos participan­
tes. Algunas estrategias que facilitan la planeación de iniciativas son: 

El buzón de sugerencias, colocándolo en un sitio estratégico; el 
centro de información en el que además de complementar la informa­
ción sobre el programa a ofrecer, se recoja información con respecto a 
la iniciativas para atender las necesidades antes identificadas (la ofici­
na del departamento o unidad académica); la lluvia de ideas para ob­
tener puntos de vista de los participantes. El objetivo es ejercitar el 
poder creativo e incrementar la participación de cada uno. Una vez ob­
tenido el aporte del grupo, se analiza con ellos la viabilidad o aplicabili­
dad de cada una de las ideas propuestas. 

Luego se planifican las propuestas: es el mecanismo de participa­
ción mediante el cual los participantes del taller a través de representan­
tes planifican o proyectan una serie de actividades tendientes a 
desarrollar una propuesta o resolver una pro blemática a partir de las su­
gerencias dichas por los miembros participantes. Supone un proceso re­
flexivo y ordenado que requiere el análisis y la discusión sobre los 
problemas y las posibles soluciones. Generalmente la planeación positi­
va la realiza un pequeño grupo de personas. Las propuestas para adelan­
tar esta fase de proceso de la promoción de la participación son: 

El acuario: un grupo de delegados se concentran a trabajar en un 
lugar visible a la comunidad en donde puedan ser vistos mien­
tras trabajan. Su misión es elaborar propuestas concretas. 

El reciclaje: mediante el cual se recoge la información suminis­
trada por los participantes a través de foros, cuestionarios o bu­
zón. Se procesa en términos de jerarquía de necesidades y se 
devuelve a la comunidad para que se conceptúe sobre la manera 
como la información fue organizada. Se vuelve a organizar sobre 
las opiniones encontradas, se procesa de nuevo y se entrega otra 
vez y así hasta lograr establecer los intereses del grupo o comuni­
dad mediante consenso. 

Por último, viene la toma de decisiones: como un proceso participa­
tivo y consciente orientado a la definición de acciones concretas orienta­
das a la consecución de los fines u objetivos. Es la etapa final del proceso. 
Las estrategias que se sugieren son: el registro de grupo, el consenso, la 
decisión por voto o por mayoría y el trabajo por comisiones. Una dinámi­
ca que facilita la toma de decisiones es el "registro de grupo", el cual está 
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constituido por notas escritas en grandes hojas de papel colocadas so­
bre trípodes o papelógrafos ubicados al frente del grupo con quienes 
se está trabajando el taller. Se nombra un "anotador", cuya tarea con­
siste en tomar nota de las decisiones y puntos más importantes de la 
reunión a medida que se van sucediendo, a la vista de todos. El regis­
tro de grupo alienta a la gente a exponer sus ideas y encaminarse ha­
cia modos nuevos y creativos de enfrentar el problema. También 
ayuda a los miembros a recordar puntos claves establecidos con ante­
rioridad en la reunión. Esto conduce a menudo a combinaciones crea­
tivas de ideas viejas y nuevas. El registro hace que el grupo se enfoque 
en ideas y temas. Cuando una idea se escribe en el registro, el indivi­
duo tiende a renunciar a la propiedad de la idea y se la traspasa al gru­
po, y así no se siente que el ataque de la idea es un ataque personal. 
Esto alienta la buena voluntad y las decisiones la participación, per­
mite dejar un registro de las responsabilidades asumidas y crear un 
documento público sobre las decisiones tomadas. 

Para que este procedimiento sea verdaderamente efectivo se re­
comienda usar las palabras de cada individuo, escribir letra legible y 
grande, escuchar con atención para encontrar las palabras claves, 
anotar lo suficiente de una idea para que después pueda ser leída. 

El trabajo por comisiones consiste en asignar trabajos o respon­
sabilidades para diferentes grupos de personas sobre distintas temá­
ticas. La estrategia puede emplearse igualmente dentro de la 
búsqueda de iniciativas. Debe quedar claro que la comisión asume la 
responsabilidad sobre la solución de los problemas detectados por el 
grupo, razón por la cual se debe hacer una elección consciente de las 
comisiones que se nombran. La decisión por voto o por mayoría: aun­
que lo ideal es buscar el concepto sobre las decisiones, muchas veces 
esto resulta dificil y se hace necesario recurrir a una elección pú blica o 
secreta de las distintas propuestas. Si éste es el caso, debe garantizar­
se la mayor objetividad en la presentación de las propuestas al igual 
que el respeto para desarrollar la propuesta que salga favorecida. 

Estructura del taller 

Organización y planeación 

La organización o estructura hace referencia a los diferentes ór­
ganos con los cuales va a contar el taller para su funcionamiento. La 
planeación hace alusión a cómo se espera que se desarrolle el taller y 
todas sus actividades. 
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Podemos decir que en cuestión de planeación y dinámica, el taller 
tiene tres momentos o períodos: previo, de labor y de cierre. 

El período previo es una etapa que se caracteriza por definir la es­
tructura, es el momento en que nace la idea de su realización y apenas 
se tiene una idea general de hacia dónde se va. Contar con poco tiempo 
puede crear problemas en los trámites, el envío y recibo de correspon­
dencia, elaboración de materiales y papelería, etc. 

La palabra organización se refiere a la división en partes, que fun­
cionan por la de la acción integrada de esas partes. Entender el taller 
como una organización permite la división ordenada de funciones 
para facilitar su realización. Esto se puede desarrollar por medio de la 
conformación de comités que desempeñen diferentes funciones de 
acuerdo con las necesidades del evento. Nosotros consideramos que 
para talleres que involucren un buen número de personas, con varias 
actividades y talleristas, deben integrarse por 10 menos tres comités 
básicos: administrativo, de estudios y de información. 

El comité administrativo se encarga de los aspectos de soporte indis­
pensables para la realización del taller, como: la consecución y adminis­
tración de recursos; las gestiones para contactar los colaboradores del 
evento (ponentes, moderadores, auxiliares); la ubicación de cada ele­
mento auxiliar para la realización del taller (salones, sillas, conexiones 
eléctricas, equipos, material didáctico, refrigerios). 

El comité de estudio se encarga de coordinar la temática a traba­
jar, organizará con los ponentes la mejor forma de desarrollar el tema, 
así como el material necesario para su trabajo; coordinará con ponen­
tes, moderadores y monitores las reglas que permitirán el desarrollo 
apropiado del taller en tres aspectos principales: manejo de tiempo, 
pertinencia de la temática e interés de los participantes. 

El comité de información: encargado de la información acerca del 
evento, su difusión, la captación de participantes, el manejo de ins­
cripciones y la certificación de asistencia. El trabajo de cada comité no 
es suficiente, son indispensables las reuniones con el coordinador ge­
neral del evento, para cruzar información, no duplicar funciones ni 
tampoco omitirlas y saber qué acciones de un comité dependen de 
otro. Así, el coordinador general del evento es el eje del desarrollo del 
taller, pero está respaldado por la labor de cada comité. 

Una herramienta que puede colaborar con el control de la organiza­
ción, la planeación y el desarrollo del taller es la hoja guía, la cual debe 
estar a cargo del coordinador general del evento y cada comité debe tener 
una copia. La información de la hoja guía puede contener toda la infor­
mación que el coordinador y los comités estimen pertinente registrar. 
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El Taller propiamente dicho 

El taller demanda participación activa de quienes están en él, pero 
el diseño de cada actividad debe contemplar que esta participación sea 
equilibrada. Un taller no es un seminario, ni un foro (aun cuando puede 
incluir conferencias), el diseño de actividades debe apuntar a que la par­
ticipación sea abierta de modo que se reciban todos los aportes y nuevas 
perspectivas para los problemas tratados. Es imporante poner en claro 
las reglas de juego antes del inicio de cada actividad. 

Periodo de labor durante esta fase es importante controlar el 
cumplimiento de los horarios; el desarrollo pertinente de la temática; 
la entrega de material de trabajo; la preparación del lugar, los equipos 
y ayudas de cada actividad; el transporte, si está a cargo del taller; el 
cumplimento de tiempos de cada actividad y las evaluaciones como 
modo de aprendizaje. 

Periodo de cierre cuando se termina el taller para los participan­
tes, el comité aún tiene trabajo pendiente. 

El cierre de un taller es definitivo. Si se produce adecuadamente, 
se puede hablar a los participantes de la obtención de herramientas 
para la transformación de su realidad inmediata y, por consiguiente, 
del cumplimiento de objetivos. 

Sin embargo, es necesario reflexionar sobre una pregunta: ¿El 
cumplimiento de los objetivos necesariamente marca el éxito del taller? 

Nosotros pesamos que no. Esta respuesta es muy delicada. 
Cuando hablamos de la capacidad democrática del grupo para cam­
biar el desarrollo del taller y redefinir su estructura damos por des­
contado que es posible alterar el cumplimiento de los objetivos 
iniciales. No obstante, el taller continúa siendo una actividad pedagó­
gica que construye y, por tanto, entregará un producto que podrá ser 
evaluado, aunque en otro sentido distinto al esperado. 

El cierre con sus elementos de evaluación es una extensión de la 
experiencia de aprendizaje. Si los objetivos sólo se consiguen parcial­
mente, si se llega a puntos inesperados, si algunas actividades en su 
forma no procedieron de acuerdo con lo organizado y planeado, es im­
portante volverlos fortalezas desde la evaluación interpretada. 

Para beneficio de cada comité es importante que exista un represen­
tante en cada instancia del taller. La retroalimentación no es sólo aquello 
que se dice directamente en la evaluación, sino también los resultados 
apreciables desde nuestro punto de vista como gestores del taller. 

El cierre también contempla aspectos administrativos que ya te­
nían asignación en la hoja de guía, como: confirmación del cumpli-
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miento de requisitos (entrega de documentos, asistencia, pagos si es 
del caso, etc.); expedición de certificados de asistencia, constancias de 
pago, cartas, pasajes, etc.; entrega de materiales completos, incluidas 
las conclusiones, si son redactadas; entrega de directorio de asisten­
tes; arreglo con conferencistas y colaboradores, devolución de mate­
riales prestados. 

Metodología del taller 

La dirección del taller es el estilo de desarrollo de un taller puede 
ser directivo, no directivo o combinar estas dos modalidades. 

El estilo no directivo suele ser muy apropiado para cuando un 
grupo está definiendo las particularidades del tema a tratar, pero des­
conoce muchos detalles. El taller no directivo toma su nombre por la 
forma como se desarrolla, no quiere decir que no hay quien esté a car­
go, sino que no hay un camino fijo para su desarrollo. El grupo puede 
cambiar su contenido a conveniencia y de común acuerdo. 

Esto ayuda a resolver las inquietudes y dudas surgidas, generan­
do un plan de acción a partir de la información suministrada. Es usual 
que en esta modalidad de trabajo se definan temáticas, o el siguiente 
paso se condicione a los resultados del anterior. Los resultados de un 
taller no directivo suelen ser: de acuerdo con los objetivos; tiempo re­
querido y fechas posibles; disponibilidad de recursos y medios para 
desarrollar el plan; etapas de desarrollo y formas de evaluación y con­
trol. Es muy probable que un taller no directivo proyecte futuras acti­
vidades a la modalidad de taller directivo. 

El taller directivo atiende las actividades cuyo propósito es el trata­
miento de un tema específico, con frecuencia producto de reuniones an­
teriores, encuestas, análisis de desempeño o problemas evidentes, es 
decir, que tienen unos objetivos u orientación determinados, de modo 
que son posibles acciones de previsión igualmente definidas como: selec­
cionar material bibliográfico, diseñar dinámicas, preparar material de 
aplicación; incluso se le puede indicar a los asistentes algún material de 
consulta que requiere revisión antes de la iniciación del taller. 

El estilo directivo puede resultar adecuado para grupos cuyos 
miembros ya han trabajado juntos en una secuencia de actividades, 
han definido objetivos específicos y donde es claro que la directividad 
no se confunde con la imposición de criterio, sin consenso. 

El diseño del plan de actividades de un taller directivo debe ser 
congruente con los objetivos. Se presenta una agenda definida en la 
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que se expliciten los temas a tratar, la modalidad de trabajo y el tiempo 
que se estima emplear en dicha actividad. 

Sin embargo, un taller es ante todo una experiencia de aprendizaje 
en la que el grupo siempre activo, acepta lo producido como un trabajo 
confiable. El trabajo se caracteriza por la flexibilidad y la posibilidad de 
que el grupo cambie las circunstancias de su desarrollo. La autonomía, 
la participación y la creatividad generan propuestas en beneficio de los 
objetivos, lo cual constituye un sello de esta modalidad. 

La atmósfera de trabajo: es necesario propiciar un ambiente que ge­
nere confianza y cercanía entre los participantes. Así, se debe buscar la 
participación espontánea y entusiasta, dentro de un ambiente democráti­
co. Lo que tiene que quedar muy claro es el objetivo del taller para que los 
asistentes actúen confiados. Presentar los asistentes y oír sus expectati­
vas, suele ser un principio que da claridad al desarrollo de los talleres. 

Debe tenerse en cuenta: la identificación del tema o problema; la 
organización de subgrupos de cuatro o cinco para hacer posible la 
participación de todos los integrantes en las discusiones y nombrar 
entre ellos un animador, quien hará también el papel de relator. 

Desarrollo del tema: una vez organizados los grupos de trabajo, se 
da comienzo a la lectura de los materiales de información, a la presen­
tación de las situaciones de análisis a través de los relatos orales de los 
participantes, o la presentación de materiales como películas, sonovi­
sos, carteleras, representaciones teatrales, canciones, conferencis­
tas, autoridades, etc., como apoyo a la temática tratar. En fin, se trata 
de hacer un contexto de información autorizada y completa, relativa al 
problema o tema presentado. 

Implementación de la información: la información deberá ser discuti­
da y complementada a través de los aportes de los participantes, a partir 
del análisis de experiencias personales y de los puntos de vista de otros 
autores o autoridades en la materia. De este debate se busca extraer las 
ideas centrales, las preocupaciones de los asistentes y, en general, las di­
ferentes posiciones, tanto personales como de grupo para ser presentadas 
en la reunión plenaria, en donde un representante de cada subgrupo (re­
lator) hará una exposición con el fin de compartir las conclusiones. 

Reafirmación de ideas y conceptos: sin olvidar que estamos en un 
proceso de aprendizaje, uno de los propósitos de la metodología del ta­
ller consiste en que los participantes integren a su actividad cotidiana 
las enseñanzas, procesos, procedimientos, fundamentos y resultados 
de su experiencia en el taller, para lograr un efecto a nivel personal en 
la actitud y desempeño de cada persona. Con base en estos datos, se 
debe propiciar la realización de actividades en las cuales se ejercite la 
imaginación, la creatividad y la memoria y lograr así que los nuevos 
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conocimientos se constituyan en experiencias vivas, que induzcan a 
prácticas posteriores de la vida cotidiana. 

Como guía para estas actividades podemos mencionar: juegos de 
roles, análisis de casos clínicos y transferencia o aprendizaje a nuevas 
experiencias. Las simulaciones, los juegos de roles, las demostracio­
nes son formas de trabajo aptas para afirmar conceptos, procedimien­
tos, ideas nuevas. 

La aplicación práctica: concluida la etapa de información y refle­
xión, se debe volver sobre el problema u objeto de la capacitación, dis­
cusión para plantear soluciones alternativas y hacer verdaderamente 
útil todo el proceso educativo. Si se trata de mejorar la eficiencia en el 
trabajo, se elaborarán las nuevas estrategias y si lo que espera son 
cambios de actitud, se preverán conductas nuevas frente a los pacien­
tes o compañeros de trabajo, la familia, grupo social. 

Ambiente físico del taller 

Debe facilitar diversas clases de experiencias: ser lo necesariamen­
te pequeño para permitir una máxima participación y lo suficientemente 
grande para garantizar un mínimo de invasión o intimidación. 10 más 
apropiado es diseñar un lugar que concuerde con los propósitos del taller 
y las dimensiones del grupo, que posea buena iluminación, los recursos 
didácticos necesarios y que el mobiliario existente sea flexible para desa­
rrollar distintas actividades. 

La habitual colocación del mobiliario en las aulas tradicionales no 
es la idónea para lograr la satisfacción de los asistentes ni los niveles de 
participación esperados, puesto que no se favorece la interacción ni los 
contactos cara a cara. Como se verá más adelante, la disposición en "se­
micírculo" o en "círculo" favorecen la comunicación verbal y no verbal. 

Presentamos a continuación algunos diagramas para la ubica­
ción de las mesas de trabajo que facilitan el desarrollo del taller, de­
pendiendo de los objetivos que se estén proponiendo: 

El semicírculo: probablemente es el mejor arreglo para reuniones 
en las que se espera mucha participación. Motive a los participantes a 
no sentarse fuera del círculo. El tallerista puede incluirse en el semi­
círculo, el espacio no ocupado se puede destinar para carteleras, pro­
yecciones, etc. 

La mesa cuadrada: el poder tiende a sentarse en los extremos de 
la mesa y por consiguiente desalienta la participación. El arreglo es 
bueno para reuniones pequeñas y formales. 



138 Análida Elizabeth Pinilla Roa 

La mesa redonda: es apropiada para adelantar el diálogo entre 
miembros del grupo quienes quedan todos al mismo nivel de partici­
pación, incluyendo al facilitador y al relator. Ésta constituye el mejor 
método para tener una reunión grande con participación de todos, 
pues alienta la discusión en cada mesa y conduce a una atmósfera 
más informal y participativa. 

La conferencia o salón de clase: probablemente es el mejor medio 
para suministrar información en donde la atención se debe centrar en 
el facilitador para que proporcione toda la información de la reunión, 
pero es el peor de los arreglos para una reunión donde se quiere resol­
ver problemas. 

Es claro que la estructura del salón para la realización del taller 
debe ajustarse al programa de las actividades que se planeen. Incluso 
se puede especular un poco y decir que los cambios ocasionales en la 
forma como se sientan los participantes son útiles en sí mismos. Para 
terminar, el arreglo de las condiciones del ambiente fisico cumple una 
función simbólica, moldea algunos comportamientos e inhibe otros, 
pero no necesariamente determina la actitud de las personas. 

La evaluación de los talleres 

La evaluación es un proceso inherente a las diferentes activida­
des educativas, a través del cual se aprecia, estima y juzga el valor de 
cada uno de los pasos o etapas con el fin de detectar en un momento 
dado el estado de desarrollo de acuerdo con las metas propuestas. 
Con la evaluación se busca determinar el punto en el que nos encon­
tramos, si vamos bien o vamos mal, y así la información obtenida nos 
permite tomar las decisiones sobre los correctivos y ajustes que debe 
sufrir el proceso de acuerdo con los objetivos previstos. 

La evaluación es un componente que no puede ni debe faltar, 
puesto que está estrechamente ligada al éxito del desarrollo del taller. 
Sus características básicas son: 

Es un proceso: significa que se da a lo largo de una actividad. Es 
la atención a todos los aspectos de un asunto, a sus relaciones y su di­
námica. 

Es integral: no es la acción por un lado y su evaluación por otro. 
Está ligada al planteamiento general. 

Es un proceso de análisis y reflexión: es continua y frecuentemen­
te opta una actitud crítica sobre el propio quehacer, impulsando la 
práctica desde un proceso de conocimiento hacia un proceso de trans­
formación de la realidad. 



EL TALLER 139 

Esformación integral: significa enriquecimiento de quienes parti­
cipan en la evaluación. Busca que siempre haya aprendizaje. 

Es toma de decisiones: ya que los individuos involucrados deben 
emprender acciones sobre su realidad, basados en la creación de al­
ternativas, producto de un enriquecimiento de la información. 

Debe entenderse como el análisis y reflexión de cada acción, de 
cada etapa y de todo el proceso, con el de ir mejorando progresivamen­
te el trabajo, en lo relacionado con la metodología, los materiales y en 
general el proyecto. 

Evaluación de sesión: puede realizarse cada vez que concluimos una 
tarea o una actividad, para lo cual hemos señalado objetivos precisos. 

Evaluación del proceso: es importante examinar la calidad de las 
ejecuciones y el tiempo empleado en cada una de las etapas en que se 
desarrolla el proceso de capacitación, para evaluar los logros por com­
paración frente al plan de trabajo y el cronograma de actividades. 

Evaluación del material: los materiales utilizados como apoyo du­
rante los talleres, sean éstos videos, cartillas, carteleras, sonovisos, 
etc., deben evaluarse en cuanto a factores como pertinencia, utilidad, 
oportunidad, claridad y motivación. Este análisis permitirá mejorar 
los materiales y contenidos de la capacitación. 

La evaluación se define como el proceso que compara lo que el ta­
ller logró con respecto a lo que debía haber alcanzado, según los obje­
tivos propuestos. Sin embargo, es posible encontrar resultados muy 
importantes al conseguir los logros previstos, como cuando por nece­
sidades del grupo de trabajo lo realizado cambia con respecto a los 
propósitos iniciales. 

Qué se busca con la evaluación? 

Promover los programas y los participantes. Mantener resulta­
dos positivos y mejorar el taller dentro de la perspectiva del proyecto 
del cual hace parte. Contemplar tanto los aspectos positivos como 
aquellos que causaron problemas, con un sentido valorativo y cons­
tructivo que ayude a mejorar el nivel de los talleres. Finalmente, se 
busca crear conocimiento que se pueda generalizar a proyectos simi­
lares en otras áreas o con otros grupos. 

¿Qué evaluar? 

Los comentarios que provienen de reuniones periódicas, en las 
que se hace una revisión de los contenidos y de las actividades 
complementarias. 

Se revisa el proceso de comunicación entre los talleristas y los invi­
tados especiales, al igual que el diseño e implementación del taller. 
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El trabajo en grupo, el desarrollo de dinámicas grupales y la cali­
dad de los materiales (diapositivas, juegos, representaciones, 
cartillas etc.) 

El soporte administrativo, es decir lo logistico: el transporte, estra­
tegias para hacer las invitaciones, los refrigerios, el hospedaje, etc. 

Algunos ejemplos sobre cómo eualuar 

Se puede pedir a los participantes que se integren en pequeños 
grupos, para que con las notas tomadas durante el taller respondan 
preguntas como: 

¿Estuvieron bien definidos los objetivos del taller? 

¿Qué beneficios obtuve del taller? 

¿Cómo me parecieron las didácticas empleadas? 

¿ Comprendí el mensaje dado en cada uno de los componentes 
del taller? 

¿ Cómo podría mejorarse este taller para próximas ocasiones? 

Algunas estrategias para facilitar la eualuación 

Elaborar unas fichas que sirvan para registrar por escrito los dis­
tintos pasos de la actividad, que pueden servir para la evaluación 
final del taller. 

Realizar visitas cortas para tomar nota de los comentarios de los 
participantes. Es decir, conversaciones informales que incluso 
podrán ser grabadas. 

Tipos de eualuación 

La idea es ir haciendo evaluaciones periódicas del proceso, para 
llegar a la evaluación final. Esta evaluación del proceso debe ser senci­
lla y sensible, tratando de buscar indicadores que muestren el progre­
so alcanzado hasta el momento y de acuerdo con el plan trazado. Debe 
permitir el análisis para identificar cada una de las actividades. 

Al hacer evaluaciones periódicas, se van precisando los inconve­
nientes y dificultades para ser corregidos, sin afectar la continuidad 
del proceso iniciado. 

Es necesario determinar si existen problemas de gran magnitud 
que impliquen hacer un alto, para corregirlos antes de continuar o que 
incluso puedan plantear el cese temporal o definitivo del taller. 
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La evaluación debe contemplar los aspectos positivos y negativos 
que el programa tuvo sobre los participantes y la institución. Se debe 
trascender sobre los efectos económicos, sociales, políticos, etc. 

El impacto de un taller se debe evaluar en el momento de su cul­
minación, pero incluso es más importante la evaluación posterior, ya 
sea después de varios meses o años. La tendencia es prestar atención 
a los efectos inmediatos olvidando los efectos posteriores. 

Cómo eualuar 

La evaluación requiere recoger, procesar e interpretar la informa­
ción. Toda evaluación debe tener algunos aspectos como el factor téc­
nico y el factor práctico, entre otros; sin embargo, es necesario 
reconocer que no hay una fórmula estándar, por cuanto cada grupo es 
distinto y su dinámica contiene rasgos particulares que el tallerista 
debe considerar en la evaluación. 

Elementos de la eualuación 

Al evaluar se deben tener en cuenta cuatro aspectos que abarcan 
todas las facetas de un programa: la administración, los contenidos, 
los procesos y las personas. 

De la administración: aquí se contemplan todos los materiales 
que permi ten el desarrollo de las actividades del taller y de igual mane­
ra aquellos recursos que indirectamente contribuyen a su desarrollo, 
como: el transporte, la alimentación, el hospedaje y todo aquello que 
facilite la asistencia y la estadía de los participantes. 

De los contenidos: suele estar a cargo del tallerista, quien los pre­
senta y los domina. Debe preguntarse si son significativos, acorde a 
las necesidades del grupo. Se sugiere para su evaluación tener en 
cuenta los siguientes factores: 

Técnico: revisa la manera como capacitado y capacitador domi­
nan los procedimientos objeto de la capacitación. 

Práctico: revisa la manera como capacitado y capacitador aplican 
dichos procedimientos a circunstancias particulares. 

Memorísticos: es importante como paso básico para la concep­
tualización. 

Conceptual: para identificar el dominio de los contenidos y la 
apropiación de los conceptos trabajados. 

De los procesos: hace referencia al "cómo" de la capacitación, es 
decir, al funcionamiento. Se sugiere contemplar: 
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La socialización: es la manera como los participantes entran en 
comunicación, por ejemplo, la forma de discutir y escuchar. 

La participación y la iniciativa: se analiza la participación activa y 
la iniciativa de cada individuo dentro del grupo; no se debe sobrevalo­
rar la intervención extensa de un solo participante. 

El análisis: hace énfasis en la creación de dudas, preguntas que 
llevan a la generación de nuevos contenidos. 

La competencia: ser competente para algo no es sobresalir más que 
otro, sino apropiarse de un estilo que va a permitir desarrollar cualquier 
actividad de modo eficaz y funcional. Dentro del grupo es importante fo­
mentar el respeto por las diferencias y los estilos individuales. 

De las personas 

La originalidad: el tallerista debe aprovechar la riqueza de cada 
uno de los participantes, para el beneficio del grupo en general. Lo im­
portante en este sentido es que cada individuo asuma sus capacida­
des y entienda las de sus compañeros. Así la evaluación debe 
contemplar la originalidad. 

En resumen, la evaluación es el resultado del trabajo conjunto de 
las personas que diseñaron el proyecto, de quienes lo implementaron, 
de los participantes yen el caso de la evaluación de impacto de algu­
nos elementos externos. 
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CAPÍTULO 13 

La conferencia, una herramienta 
para la docencia universitaria * 

IInálida Elizabeth Pint:LLa Roa * * 

Introducción 

EL DOCENTE UNIVERSITARIO EN SU MISIÓN con el conocimiento científico 
debe entrenarse en las técnicas de comunicación para lograr hacer con­
ferencias eficaces. El estilo de la reunión que se ha impuesto en la pre­
sente década tiende a ser mucho más corto, preciso y objetivo, por lo cual 
es necesario que ésta sea una herramienta que contribuya a la producti­
vidad de las empresas y las instituciones universitarias. Aquellas confe­
rencias largas, monótonas y con poca o ninguna participación del 
auditorio, están en vía de extinción. El concepto de aprendizaje involucra 
indispensablemente la participación activa del sujeto o del auditorio, por 
tanto, las reuniones académicas deben brindar a los estudiantes una 
metodologia que garantice el aprovechamiento y retención de la informa­
ción' así como la apropiación de nuevas conductas y conceptos. 

Las estrategias de instrucción han venido cambiando con la apari­
ción de las diferentes tecnologias audiovísuales, facilitando el proceso de 
aprendizaje y garantizando una mejor y mayor retención de la informa­
ción dada; por esta razón, sus conferencias y reuniones deben tener el 
suficiente dinamismo e impacto en el 'material presentado y el método de 
exposición a fin de lograr los objetivos que se propone conseguir. En la 
educación tradicional, el papel del estudiante era absolutamente pasivo, 
el profesor mantenía el poder de la palabra y por ende, de la expresión; 
escribía largos textos en el tablero y hablaba al mismo tiempo, sin impor-

Versión corregida y aumentada, Revista Facultad de Medicine¡ Universidad Na -
cional de Colombia, 46(2): 103-112, 1998. 
MD. Internista, Profesora del Departamento de Medicina Interna, Universidad Nacional 
de Colombia, MSc en Educación Superior con énfasis en Docencia Universitaria. 
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tarle el nivel de comprensión del auditorio, dando la espalda por largo 
tiempo a su público. Actualmente, las ayudas visuales y las nuevas 
técnicas de comunicación permiten al estudiante obtener mejores re­
sultados en su proceso de aprendizaje. El hombre aprende rápida­
mente, pero se retiene mucho más cuando se emplean imágenes y 
soportes visuales. 

En el proceso del aprendizaje se resalta sobre algunos aspectos 
como: el aprendizaje de acuerdo con las necesidades del estudiante; las 
metodologías de autoformación con responsabilidad guiada por el docen­
te, en donde éste concentra su acción para que el estudiante aprenda a 
aprender con soportes audiovisuales y el apoyo de la informática y lo moti­
va con la aplicación directa e inmediata de los conocimientos adquiridos. 

La conferencia. Presentación en aula o auditorio 

Se entiende por conferencia a una exposición, discurso formal, 
relativamente largo y sin interrupciones que realiza un profesor o con­
ferencista. Puede hacerse en variados escenarios y con diverso núme­
ro de personas, como con un grupo reducido de alumnos hasta en un 
auditorio amplio, con varios cientos de personas. 

Siempre que se vea enfrentado a ésta situación debe plantearse 
algunos interrogantes como: 

¿Está usted emocionalmente dispuesto para la atención que le 
van a prestar los alumnos? 

¿Está usted preparado para exponer en la forma más eficiente 
posible? 

¿Sabe usted cómo establecer un ambiente académico agradable? 

¿Puede usted hacer que todos los alumnos dirijan su atención 
hacia lo que va a decirles? 

¿Puede organizar sus ideas en forma coherente y compartirlas 
con sus alumnos? 

¿Termina su conferencia seguro de que sus alumnos se sienten 
satisfechos con su enseñanza y de que aprendieron algo? 

Aspectos que se requieren para preparar una conferencia 

En primer lugar, precisar la duración de la conferencia para poder 
distribuir el tiempo en la introducción, el desarrollo y las conclusiones del 
tema, cautivando todo el tiempo la atención del auditorio. En segundo lu­
gar, defmir si va o no a utilizar algún recurso audiovisual u otro material, 
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el cual deberá prepararlo con cuidado y, por ende, conocerlo muy 
bien. La decisión dependerá de diversos aspectos como propósito edu­
cativo de la conferencia, familiaridad con el medio y el público, condi­
ciones del sitio. A continuación, determinar el título, que debe ser 
breve y dar una idea precisa del tema y el contenido de la conferencia. 

Estructura de una conferencia 

La introducción: debe hacer alusión al tema que se va a tratar, seña­
lar las preguntas a las que intenta dar respuesta, plantear el problema 
que ha generado la conferencia y el orden de presentación del contenido 
que va a desarrollar. Su .fUnción es establecer las relaciones profesor-a­
lumnos. Para esto el conferencista puede presentarse, preguntar los 
nombres de los alumnos, promover su atención. Asimismo, puede anun­
ciar lo que se va a realizar plantear varias preguntas mencionar los títu­
los de los temas que se van a tratar, explicar la organización y secuencia 
en que se van a exponer los principales temas, promover la motivación 
indicando a los oyentes la utilidad de los temas que se van a tratar, cómo 
solucionar un problema, satisfacer una curiosidad, ayudar a otra perso­
na; también es común indicar la importancia del tema, llevar a cabo un 
recordatorio sobre los puntos básicos o relacionados con él, haciendo 
preguntas, pidiendo ejemplos y relacionando los conocimientos previos 
con los que se va a exponer. 

El cuerpo o contenido: debe prepararse con suficiente antelación, 
apoyarse en excelentes referencias bibliográficas y seguir una secuencia 
lógica. Además de claridad y organización, es indispensable mostrar en­
tusiasmo para despertarlo en sus oyentes. Su .fUnción es desarrollar todo 
el contenido, cubriendo todos los hechos, principios y conceptos; proveer 
una organización lógica que puede ser del todo a las partes o viceversa; 
destacar las relaciones entre las partes; aquí se utilizan secuencias de 
causa a efecto; pasos en la solución de problemas; se comparan concep­
tos, ideas y principios; se demuestra la organización en forma explícita, 
se recurre al uso de palabras que conecten, que impliquen relaciones, 
que hagan énfasis en ciertos aspectos, como por qué, para qué, enton­
ces, en consecuencia, pero, por tanto, etc. Es necesario mantener la 
atención constantemente y para ello se debe variar el estímulo modulan­
do la voz, cambiando de posición, haciendo gesticulaciones, usando ayu­
das visuales, haciendo pequeñas pausas, incluyendo preguntas durante 
la exposición porque éstas pueden servir para enfatizar, dar práctica, re­
visar, ganar la atención. Al preparar la exposición se puede diseñar un 
esquema global, partiendo del tema principal para luego fraccionarlo por 
subtemas, que se podrán ir subdividiendo hasta cuando se necesite, es 
decir, de lo general a lo particular. Este fraccionamiento del tema princi-
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pal en subte mas debe ser coherente y podrá variar en profundidad de 
acuerdo con el público. 

La conclusión: debe hacerse teniendo en cuenta lo que se planteó en 
la introducción, resaltando las respuestas a los problemas que se gene­
raron en la conferencia. Las conclusiones, en lo posible, deben generan 
nuevos problemas. El cierre de su conferencia es la parte más importan­
te de toda su intervención, en este momento deben quedar claras las 
conclusiones. Destaque sus palabras y dígalas pausadamente. Su fUn­
ción es demostrar agrado por haber dictado la conferencia, promover la 
comprensión sobre lo expuesto, pidiendo ejemplos o comentarios sobre 
el tema que se acaba de tratar, responder preguntas para clarificar; final­
mente, agradecer por la atención prestada y despedirse. 

Existen dos técnicas de cierre: el maestro puede cerrar solo o 
puede pedirle a los participantes que proporcionen la información. 
Cada una tiene ventajas y desventajas. Si lo hace el profesor, su venta­
ja consiste en cubrir todos los puntos, pues se tiene el control y resulta 
eficiente con respecto al tiempo. Como desventajas: hay una limitada 
participación de los alumnos y se desaprovecha la oportunidad de 
evaluar el aprendizaje. Si se repasa el tema con los estudiantes hay 
participación, el educador recibe la reacción del grupo sobre lo que se 
ha aprendido, se proporciona la posibilidad de responder preguntas, 
pero se pueden omitir puntos y se requiere de más tiempo. 

Ventajas y desventajas de la conferencia 

A pesar de la importancia actual en la metodología activa para el 
aprendizaje de adultos, la conferencia magistral tiene muchas venta­
jas: permite a través de una persona interpretar todo un campo de co­
nocimiento; puede difundir información eficazmente y ser la mejor 
forma de comunicarse con un auditorio grande; permite despertar el 
interés de los alumnos y conduce a una mejor comprensión de los te­
mas. El maestro expositor puede repetir el material escrito en diferen­
tes palabras y además dar explicaciones, pudiendo compensar el 
exceso o la falta de información de los textos; puede producir entu­
siasmo y placer más que un libro, por lo que se ve y se escucha a un ex­
perto; puede crear sentimientos fuertes de lealtad y entusiasmo. 

Las ventajas administrativas son su costo y flexibilidad; la fa­
cilidad de adaptarse rápidamente según la audiencia, el tema, ellí­
mite de tiempo, los medios audiovisuales disponibles, el horario del 
profesor. Es una solución para fallas administrativas que implican 
duplicación e impresión de materiales. Los profesores y los alum­
nos reciben refuerzo; a los primeros les gusta sentir la atención de 
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su audiencia y a los segundos les gusta sentirse igualmente tratados 
sin confrontaciones. 

Sin embargo, la conferencia magistral tiene un gran problema, hay 
muchas personas que no aprenden al oír una conferencia, sin tener en 
cuenta lo dinámico o entretenido que ésta pueda ser. ¿Qué puede enton­
ces lograr una conferencia? Es tal vez la mejor forma de difundir informa­
ción y conocimientos generales, pero no puede desarrollar valores, 
creencias o actitudes; tampoco puede enseñar habilidades específicas. 

Estrategias para mejorar la presentación 

Al lograr hablar efectivamente en público, el profesor consigue 
que el estudiante enfoque su atención en el contenido y no en él. Es 
posible aumentar el grado de participación de los estudiantes en el 
proceso de aprendizaje al construir un repertorio de técnicas partici­
pativas que se pueden utilizar con la metodología de la conferencia 
magistral. Debemos recordar el proverbio chino que dice: "oigo y olvi­
do, veo y recuerdo, hago y entiendo". 

Recibir y utilizar preguntas son la clave del proceso de aprendiza­
je. Debe ayudar a sus estudiantes al pedirles preguntas, escucharlas 
atenta y seriamente e incorporar la sustancia de ellas en futuras oca­
siones. Al mismo tiempo, es importante preguntar frecuentemente a 
los estudiantes, oyendo así sus opiniones y ayudándoles a sintetizar 
las ideas o evaluar sus conocimientos. También es buena idea estable­
cer algunos parámetros con respecto a las preguntas, como: "Me pue­
den interrumpir en cualquier momento" o "Dejamos todas las 
preguntas para el final, por favor". 

Otra forma de involucrar a los participantes es mediante la partici­
pación escrita. Antes, durante o después de la conferencia, pida a los 
alumnos que respondan por escrito a una pregunta, idea u opinión. La 
respuesta escrita puede ser privada, para compartir con el grupo o con el 
maestro. El objetivo es que los participantes clarifiquen sus pensamien­
tos, personalicen el contenido de la conferencia o incluso corroboren al 
final de la charla las respuestas correctas a sus interrogantes. 

En tercer lugar, es crucial el uso de ayudas visuales, para que sus 
conferencias sean menos abstractas. Puede dar un descanso del cons­
tante hablar al utilizar ilustraciones. Muchas personas necesitan ver 
algo, aun cuando ya se les haya explicado el tema, para aprenderlo. 

La voz no debe ser monótona, se tiene que modular dando énfasis 
en las ideas más importantes. Estar consciente de evitar el uso de las 
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muletillas, extranjerismos y términos médicos peyorativos como epi­
léptico, prostático, tuberculoso, entre otros. 

Prepare material suplementario para distribuir, cada estudiante ten­
drá un estilo personal en la toma de apuntes, pero vale la pena guiarles, 
ya que muchos no han desarrollado esta habilidad. Al complicarse mu­
cho con los apuntes, algunos estudiantes pierden totalmente el sentido 
global de lo que se les está explicando, se debe aclarar que la información 
está en el material que se distribuirá o en determinada bibliografia. Asi­
mismo, se puede repartir un bosquejo o resumen de la conferencia antes 
de iniciar, ya que ayuda a los participantes a seguir las ideas principales, 
resumir el contenido y aplicar la información dada. 

Emplee la discusión entendida como una conversación dirigida 
hacia un objetivo específico de aprendizaje. Puede variar entre una 
conversación informal y el habla estructurada con metas y tareas, lí­
mites de tiempo, agendas preparadas y moderadores. Puede iniciar la 
conferencia con una discusión para aclarar los conceptos o para refor­
zar y resumir el contenido. En ésta se reflexiona en grupo yen forma 
cooperativa, con el fin de comprender un hecho, s~car conclusiones o 
llegar a decisiones. El tema discutido debe pasar por cinco fases: defi­
nición o delimitación del hecho, análisis del mismo, sugerencias de 
solución, examen crítico de dichas sugerencias, encaminamiento ha­
cia la selección de la mejor o de las mejores sugerencias. Con la discu­
sión dirigida se consigue la comprensión, la reflexión y la cooperación. 
El concepto de la discusión como método didáctico consiste en orien­
tar a la clase para que ella misma realice, en forma de cooperación in­
telectual, el estudio del concepto en cuestión. 

De acuerdo con el tema, puede utilizar juegos de simulación asig­
nando a los estudiantes los distintos papeles, o estructurar la situación 
alrededor de un problema específico con papeles claramente delineados, 
o ser más informal. Posteriormente puede seguir una discusión para 
examinar la eficacia de la acción tomada y para seguir alternativas. 

Otra alternativa es estructurar la conferencia para resolver un 
problema que involucre a los participantes en la búsqueda de una so­
lución. Cuando se organiza la conferencia para responder a un proble­
ma dado, se genera una necesidad y un propósito para la información 
dada, así llegan a escuchar activamente. 

Aproveche la técnica de la lluvia de ideas, cuyo propósito es esti­
mular la producción de ideas. Por tanto, es necesario mencionar el 
tema o problema para solicitar sugerencias y éstas se deben anotar 
sin comentarlas. Al utilizar esta técnica antes o durante la conferen­
cia, se crea un sentido de participación. 



LA CONFERENCIA, UNA HERRAMIENTA PARA LA DOCENCIA .. 151 

Otra herramienta de gran utilidad es ilustrar el tema con un caso 
clínico o un grupo de casos. Los casos clínicos generalmente contienen 
más de un problema para resolver, se diseñan para que los participan­
tes puedan aplicar teorías, tomar decisiones y analizar situaciones. 
Los casos a utilizar pueden tomarse de muchas fuentes: de la propia 
experiencia, de sus casos publicados o publicados por otros. 

Realice exámenes informales que le ayudan al estudiante y al pro­
fesor a medir el éxito de la instrucción. Una evaluación que se autoco­
rrige, con las respuestas disponibles, puede ayudar al educando a 
medir su entendimiento y retención de la información, o a repasar el 
tema antes de iniciar la conferencia. Debe ser claro al explicar su inci­
dencia en la nota final, si la hay. 

Puede planear una conferencia en equipo, esta opción consiste en 
trabajar con otro profesor para evitar que la presentación sea monóto­
na y a la vez enriquecer el tema. 

Los recursos imaginativos 

La evocación: aquí el docente trae algo a la memoria o a la imagi­
nación para recordar algo en cierta forma. El lenguaje evocador es rico 
en asociaciones, muy sensorial. La evocación ayuda a relacionar expe­
riencias. 

La metáfora: en el pensamiento metafórico o analógico se reconoce 
la conexión entre dos cosas, aparentemente no relacionadas entre sí, al 
ejemplificar un principio común. Su uso con propósitos educativos es 
precisamente el que las personas pueden establecer relaciones, para 
aprender integrando sus preconceptos. Poco~ docentes usan la metáfo­
ra, pero últimamente ha tomado fuerza su utilización, por la posibilidad 
que tiene como recurso, para ayudar a captar, a conectar, a comprender 
y asociar nuevos conceptos. A través de una metáfora, los alumnos o la 
audiencia se enfrentan a lo nuevo desde algo que ya conocen. 

Se puede plantear la metáfora, o se le puede pedir al estudiante que 
proponga sus propias metáforas. Hacer esto es pedirles que aporten sus 
propias experiencias, que reconozcan y comprendan principios genera­
les y confieran significados a hechos específicos. Así, un tema nuevo no 
es una serie aislada de informaciones, sino una oportunidad para esta­
blecer nuevas conexiones conceptuales. El estudiante aclara términos, 
conceptos, ideas, piensa y juega con conceptos básicos y, lo más impor­
tante, aprende de una forma amena y divertida. 

La fantasía: es una puerta a nuestro mundo interior, ese reino 
mágico donde la imaginación crea sus "propias realidades". Nos lleva a 
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lugares a donde de otra manera no se podría llegar. Se debe recurrir a 
ésta, como una forma de traspasar las limitaciones físicas a través de 
la mente, de proyectarse a sí mismo en algo y explorarlo mentalmente. 
Es como ver una película, en ella el espectador no tiene control sobre 
las imágenes, pero con su fantasía la persona puede manipular y diri­
gir la experiencia. Se puede usar para temas poco interesantes y abs­
tractos, para descubrir nuevas fuentes de desarrollo y satisfacción. 

Para usarla se debe seleccionar un momento apropiado, tranqui­
lo y un lugar cómodo, sin afanes. Concédase de 15 a 20 minutos, una 
vez se concluya la fantasía, para comentarios y preguntas. Se puede 
narrar lo ocurrido, decir qué se sintió, cómo se sintió, igualmente es­
cribir la experiencia. El tema de la fantasía se debe seleccionar y pre­
parar con anterioridad, se puede hacer con una grabación o usted 
mismo lo puede conducir con un tono de voz, palabras claras y lentas. 

Los apoyos visuales 

Mucho se ha dicho de la utilización de ayudas visuales para el 
aprendizaje. Una ayuda práctica, útil y bien diseñada es de gran im­
portancia. Si no están bien diseñadas pueden obrar en contra del 
aprendizaje, es peor utilizar una mala ayuda visual que ninguna. No 
sólo incrementan el aprendizaje por ser visualmente llamativas, sino 
porque generan mucho más interés y ofrecen un cambio de ritmo. 

Con frecuencia, los profesores asumen que los ojos de los estudiantes 
sólo ven la parte de la cual se está hablando, pero en la realidad el ojo capta 
detalles muy complejos con suma rapidez; el contenido debe ser claro y 
conciso para evitar que el exceso de explicación pueda aburrir al auditorio. 

Utilice medios visuales cuando necesite mantener la atención del 
auditorio, reforzar el mensaje verbal (pero no para repetirlo literalmente), 
estimular el interés, ilustrar situaciones que son difíciles de visualizar. 

NO utilice medios visuales para impresionar a su auditorio con 
tablas o gráficas detalladas, evitar la interacción con su auditorio, 
destacar más de un punto importante, presentar ideas simples que 
pueden formularse fácilmente de forma verbal. 

Cuando elabore el material visual emplee la técnica del BESO 
(Basarse en lo Explícito, Sencillo y Organizado). No sobrecargue las ta­
blas con demasiados datos. Si lo hace, su auditorio perderá inmedia­
tamente el interés o divagará. 

Los cuadros complejos tienden a ser ilegibles, ya que los detalles re­
sultan muy pequeños. Bajo ninguna circunstancia se debe tratar de ex­
plicar o enseñar utilizando una ayuda visual ilegible. Usted debe 
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probarlas siempre y ensayarlas con anticipación tratando de leerlas 
desde la última fila o el sitio más alejado donde se pueda ubicar un es­
tudiante. Tampoco es útil mostrar fotocopias del material escrito su­
plementario, ya que se convierte en un obstáculo y generalmente 
llevan al fracaso, pues frustran al estudiante, bajan su motivación y 
pueden confundir al auditorio. Las proporciones correctas y la legibili­
dad son aspectos que merecen cuidado, ya que si existe la posibilidad 
de interpretar malla información, seguramente algunos asistentes a 
su conferencia 10 harán. 

Algunas consideraciones básicas a tener en cuenta en las ayudas 
visuales son ayudas y no un remplazo del instructor, por 10 cual deben 
ser cuidadosamente planeadas. Su elaboración implica tener en 
cuenta, su diseño, algunos aspectos puramente visuales y estéticos. 

Deben ser siempre de formato horizontal. Se sugiere utilizar un 
máximo de 36 palabras por material, diapositiva o acetato, sin in­
cluir el título, tratar de ajustar su material a un máximo de seis lí­
neas, con no más de seis palabras por línea; si necesita más 
espacio, puede utilizar más líneas, pero con menos palabras. Re­
cuerde que las ayudas sólo pretenden reforzar las ideas principa­
les, con palabras claves, por lo cual nunca debe utilizarlas para 
escribir un texto completo. 

El material debe ser proporcional al encuadre, dejar márgenes y 
espacios que ayuden a que la diapositiva o el acetato no se vea sa­
turado; el texto del acetato no debe salirse de la pantalla. 

Utilizar el color con un propósito, no saturar visualmente al audi­
torio, pensar que las ayudas visuales son un apoyo y deben ense­
ñar, no ganar premios artísticos. 

Evitar el exceso de ilustración, dejar que la ayuda tenga un solo 
propósito. Una buena regla es manejar un concepto por ayuda. 

Orientar al estudiante, ya sea con flechas, colores o palabras. El 
estudiante debe identificar inmediatamente cuál es el mensaje 
principal. 

Utilizar ayudas visuales con moderación, limitar las ayudas vi­
suales al periodo de concentración del estudiante, procurar cam­
biar de colores y diseños de acuerdo con el tema para romper con 
la monotonía. 

Precisar el propósito de una ayuda visual. Al diseñar o seleccio­
nar una ayuda visual, pregúntese por qué y para qué usará esta 
ayuda visual. Si no hay un propósito claro, no la utilice. 

Al elaborar tablas o cuadros numéricos use un máximo de 30 nú­
meros por medio visual. Un número puede contener cinco dígitos, 
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por ejemplo, 55000. Sobrepasar esta cantidad de dígitos ocasio­
na que el material se vea demasiado cargado y la atención tienda 
a perderse. Evite los números con decimales, como 15,93%, es 
mejor escribir 16% o 15.9%, ya que confunden al auditorio y no 
arrojan mayor beneficio para el expositor ni el público. 

Evitar los datos de relleno. Atiborrar su exposición con demasiado 
material, al igual que demasiada información reducirá su efectividad 
y usted perderá impacto. Normalmente, la simplificación es lo mejor. 

Todas las ayudas visuales tienen sus ventajas y desventajas rela-
tivas como se verá más adelante, pero la mejor ayuda visual es la que 
produzca el aprendizaje deseado dentro de las limitaciones del salón, 
equipo disponible, tiempo de preparación y presupuesto. 

Los equipos más utilizados 

Es indispensable no olvidar que la principal ayuda audiovisual 
es el expositor, con su seguridad, actitud, mímica, gesticulación y en­
tonación de la voz. Evite jugar con el señalador, el micrófono o cual­
quier otro objeto; llevarse las manos a los bolsillos o entre los botones 
de la chaqueta; nunca dé la espalda al público para mirar las ayudas 
visuales, se supone que usted ya las conoce; entre los equipos más 
empleados están: el proyector de diapositivas, el retroproyector o pro­
yector de acetatos, el proyector de opacos, el videobeam, tablero clási­
co y el mágico, el franelógrafo, el papelógrafo, entre otros. 

El maestro debe desarrollar buenos hábitos para el uso y manejo 
de cada uno de estos recursos y utilizarlos concienzudamente. El más 
antiguo es el tablero, que permite trazar gráficos rápidos, añadir 
ideas, formar conjuntos complejos de ideas o diagramas paso a paso y 
efectuar cambios rápidamente. El docente debe evitar hablarle al ta­
blero o al papelógrafo, tapar su escrito con el cuerpo y escribir ilegible­
mente, lo adecuado es escribir permitiendo ver al público. De otra 
parte, no hay nada más frustrante que el instructor borre en la mitad 
de una lista larga diciendo "no es necesario copiar esto". Recuerde que 
la utilización de ayudas visuales contribuye a una mejor explicación 
de los temas, pero no llevan a la participación del alumno, por tanto, 
no garantizan el aprendizaje, ni la retención de la información. 

La regla de oro en la utilización de ayudas visuales es saber cómo 
utilizar los equipos y las ayudas correctamente. Nunca inicie una pre­
sentación sin antes haber ensayado los equipos; como recomendación, 
en caso de utilizar proyector de acetatos o de diapositivas, lleve siempre 
consigo una bombilla de repuesto. 
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El papelógrafo 

Los carteles son fáciles de preparar y económicos. Por lo general, 
funcionan con audiencias hasta de 30 personas. Consejos para su 
buen uso: 

El papelógrafo presenta una ventaja adicional frente al tablero, y 
es que el expositor puede preparar y elaborar con anterioridad los 
gráficos o textos que utilizará. 

Dejar en blanco las dos primeras hojas para impedir que se tras­
luzca lo escrito en las hojas que están debajo. 

Grapar cada página preparada a una en blanco para facilitar el 
paso a la siguiente e impedir que se traspase la tinta. 

Escribir anotaciones en lápiz, suavemente, en rincones superio­
res del papelógrafo. 

Escribir con una tipografía de por los menos 5 centímetros de alto. 

Usar colores para dar énfasis, en lo posible no utilizar colores cla­
ros, los ideales son: negro, azul oscuro, morado oscuro, no se re­
comienda utilizar el rojo, excepto para resaltar algo dentro del 
papel, ya que es poco legible. 

Visualizar lo verbal con símbolos o cuadros. 

Pasar cada hoja, después de explicarla. 

Pasar a páginas en blanco cuando ya no se hace referencia al pa­
pelógrafo. 

Al pedir aportes en los participantes, escribir las palabras exac­
tas de los participantes en lugar de su interpretación. 

Usar palabras claves, en lugar de oraciones completas, bastarán 
cuando se hacen anotaciones en el papelógrafo. 

Saltar una hoja cuando se está pintando para que la tinta no 
pase al otro lado. 

Marcar las hojas más importantes con pestañas. 

Utilizar mucho el color. 

El retroproyector o proyector de acetatos 

El retroproyector tiene la gran ventaja de la versatilidad, permite 
trabajar con luz normal y liberar al expositor físicamente del tablero o 
papelógrafo. No obstante, se presta con facilidad para una mala utili­
zación; es sencillo fotocopiar documentos en transparencias, pero el 
resultado es una ayuda visual monótona y frecuentemente ilegible, 
por lo cual, procure evitar este tipo de ayudas. Asimismo, si el profesor 
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se sienta junto al proyector para enseñar, se pierde el ritmo y el movi­
miento necesario para la comunicación, especialmente, si es novato. 
Nunca se debe pedir a un alumno que sacrifique la oportunidad de 
aprender por estar cambiando los acetatos. Funciona muy bien con 
audiencia de 30 a 50 personas. 

Se recomienda su uso por varias razones: 

Es de muy fácil manejo. 

Se usa desde el frente de la audiencia, de manera que el conferen­
cista tiene completo manejo de la secuencia, el tiempo, la señali­
zación y el control visual. 

No es necesario oscurecer el ambiente. 

Se puede utilizar con superposición de acetatos para indicar pa­
sos, secuencias o desarrollar ideas complejas. 

Se pueden modificar durante el curso de la charla, ya sea escri­
biendo directamente o superponiendo otro acetato nuevo para no 
averiar el primero. 

Se pueden elaborar con marcadores, permanentes o no perma­
nentes, o lápices de cera para marcar vidrios o radiografias. A su 
vez, imprimir directamente en impresora láser o en impresora de 
tinta, en este caso usando acetatos especiales. 

Se pueden proyectar radiografias. 

Preparación de acetatos 

A mano: debe realizarse en un formato con márgenes adecuadas 
al marco de proyección. La letra debe ser entre 5 y 8 milímetros. Si se 
incluyen dibujos, deben ser sencillos y pertinentes. A mano alzada se 
pueden hacer imágenes y caricaturas. 

En fotocopiadora: cualquier impreso con letras, dibujos, gráficos 
puede ser fotocopiado a un acetato. Además, actualmente se pueden sa­
car acetatos en color, de revistas, libros, fotografias, periódicos. Este sis­
tema ofrece posibilidades de ampliación o reducción de tamaño. 

Recomendaciones importantes: 

No presente textos muy largos, combine las letras con algún di­
bujo, con símbolos o gráficos. 

No se debe oscurecer el aula. 

Si quiere señalar algo debe hacerlo directamente en la pantalla del 
retroproyector, no en la pared o en la superficie de proyección. 
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Colóquese alIado del retroproyector, mirando hacia el público y 
del lado que corresponda según su lateralidad, para poder seña­
lar cómodamente. 

No leer textualmente, expresar la información con sus propias 
palabras. 

No deje el acetato proyectado por mucho tiempo. 

No deje el retroproyector encendido todo el tiempo. Recuerde 
apagarlo cuando no lo esté usando. Enciéndalo sólo cuando la 
atención de la clase deba enfocarse en la pantalla. 

Cuando apague el retroproyector, fijese que el ventilador quede en­
cendido por lo menos 5 minutos. No lo mueva hasta que esté fria. 

Tener una bombilla de repuesto o un número de teléfono al cual 
acudir en caso de algún daño. 

Pegar el cable del equipo al piso con cinta, para evitar tropezarse. 

Pegar un lápiz con cinta, como guía para la colocación de la 
transparencia. 

Si es posible, usar marcos en los acetatos. 

Anotar con lápiz los puntos claves en los marcos. 

Colocar el proyector y su mesa en el lugar que menos distraiga 
para la clase. Tenga en cuenta que no o bstaculice la visibilidad de 
los asistentes. 

Evitar demorar el resplandor de la pantalla, entre acetato y acetato. 

Cambiar las transparencias deslizando la nueva por encima o 
por debajo de la anterior. 

No repita el contenido de los acetatos. 

Hablar desde el retro proyector de frente al grupo, no darse vuelta 
hacia la pantalla. 

Señalar con un lápiz o indicador colocado sobre la transparencia 
en vez de señalar con el dedo. 

Puede superponer una transparencia en blanco, en caso de que 
desee sobreescribir en una ya preparada, así no la dañará. 

Use los colores, son más dinámicos y ayudan a mantener la aten­
ción del auditorio. 

Proyector de diapositiuas 

Las dispositivas son fáciles de transportar, relativamente fáciles de 
preparar y funcionan bien en grupos grandes. Permiten mostrar gran va­
riedad de situaciones: texto, fotos, preparaciones histológicas, gráficas, 
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etc. Al utilizarlas, empléelas como bosquejo, en una secuencia cohe­
rente, cada una debe llevar un mensaje claro. 

Consejos para su buen uso. 

Tener cuidado especial con el uso de los colores, en particular el 
contraste del fondo con las letras. 

Los detalles de las ilustraciones deben ser visibles hasta la últi­
ma silla del auditorio. 

Trate de unificar el formato de las diapositivas, es preferible que 
sean horizontales, con el mismo tipo de letra y fondo. 

No muestre diapositivas en idiomas extranjeros. Excepto, quizás 
cuando se refiera a trabajos clásicos. 

No es prudente escribir frases completas, lo adecuado es escribir 
palabras claves. Sólo escríbalas si son frases célebres. 

No escriba palabras incompletas, ni invente siglas que dificulten 
la comprensión del público. 

Enumérelas en el marco para la exposición, de manera que su or­
ganización sea fácil y queden con la orientación correcta. 

Si requiere mostrar una diapositiva más de una vez, es necesario 
hacer las respectivas copias. 

Bajar la intensidad de las luces de la sala para mayor visibilidad. 

Verificar el funcionamiento del control remoto antes de comenzar 
la presentación. 

Se sugiere dejar las diapositivas proyectadas en la pantalla como 
máximo durante 30 segundos, a no ser que la explicación dada 
amerite un mayor tiempo de exposición; de esta manera, puede 
prevenir la fatiga visual. 

Practique de antemano su presentación con las diapositivas, así po­
drá establecer con mayor facilidad sus argumentos de exposición. 

Proyector de opacos 

Es un instrumento poco utilizado debido a su tamaño y peso; no 
obstante, tiene la ventaja de poder proyectar imágenes directamente 
de revistas, fotos de papel, libros, documentos históricos, etc. Otro in­
conveniente es que necesita de mucha oscuridad para brindar una 
imagen, lo cual dificulta su manejo. 

Consejos para su buen uso: 

Baje la intensidad de las luces de la sala para mayor visibilidad. 
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Asegúrese de dominar el mecanismo de funcionamiento, ya que 
debido a las diferentes referencias existentes, éstos pueden dife­
rir en su operación. 

No lo emplee por largo rato, ya que puede fatigar al auditorio. 

Es mucho más efectivo si lo utiliza sólo en grupos pequeños, de 
no más de 20 a 30 personas. 

Podio y accesorios 

El podio presenta una tentación para olvidarse de las técnicas de 
un buen expositor. Muchos podios esconden casi todo el cuerpo del 
expositor, hacen que aparezca pequeño e insignificante y además es­
conden los gestos de las manos y los brazos. Ofrecen un soporte tenta­
dor para reclinarnos y son casi un telón detrás del cual podemos 
mover los pies y caderas sin que lo noten. También nos pueden volver 
demasiado dependientes de las notas. Por consiguiente, el uso del po­
dio requiere una concentración especial. 

En segundo lugar, es importante adecuar la altura del micrófono 
según la talla del expositor y mantenerlo a una distancia constante, 
sobre todo al girar la cabeza. Evite toser o carraspear muy cerca del 
micrófono. En tercer lugar, se debe usar el señalador para lo estricta­
mente necesario, no quedarse haciendo figuras en la diapositiva ya 
que puede delatar su temblor. 

Consejos para su buen uso: evitar tocarlo; ubicarse detrás del 
podio; exagerar los gestos de las manos; no pegarse al podio, situarse 
un paso atrás con el fin de que haya espacio para subir las manos sin 
golpearse ni pegarle al podio; proyectar la voz; en caso de usar diaposi­
tivas, pegar el control remoto al podio, y así dejar libres las manos. 

Cintas de uideopelículas 

Consejos para su buen uso: 

Revisar el equipo antes de iniciar la conferencia. 

Ajustar el monitor para lograr la mejor visibilidad y niveles de so­
nido antes de comenzar la presentación. 

Rebobinar las cintas antes de iniciar. 

Verificar el funcionamiento de la cámara y del micrófono si se va a 
filmar. 

Tener a mano el número de teléfono del servicio de reparaciones, 
en caso de que surjan problemas. 
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Preparar las introducciones correspondientes a cada cinta de VÍ­

deo, hacer una presentación preliminar de los puntos claves. 

Detener la cinta cada tanto, resulta eficaz para preparar el conte­
nido en segmentos más breves. Para hacer interrupciones más 
pequeñas, es mejor usar la pausa en vez del pare. 

Preparar un resumen con preguntas para debatirlas. 

Videobeam y multimedia 

Éstos son los últimos equipos que debemos aprender a usar. 
Gracias a los avances de la tecnología, en la actualidad se puede reali­
zar la presentación directamente desde una computadora personal, la 
cual es conectada a un proyector que amplifica la imagen, ya sea el VÍ­

deobeam o un proyector de acetatos, en el cual se instala una pantalla 
líquida especial para este tipo de proyecciones. Suele ser muy eficaz 
en conferencias con grandes o pequeños auditorios. Esta técnica es 
muy apropiada para hacer la presentación más dinámica, mantener 
mayor concentración entre los asistentes y realizar diseños visuales 
muy atractivos. De otra parte, se economiza tiempo y dinero en la ela­
boración de la diapositiva, pues se requiere sólo del disquete y hasta el 
último momento se pueden hacer correcciones y adiciones. 

Otra alternativa es utilizar la técnica de multiimagen, la cual 
consiste en proyecciones simultáneas. Su riqueza y dinamismo ga­
rantizan un excelente resultado, ya que se mantiene la concentración 
de los asistentes. 

Consejos para su buen uso: 

Preparar con suficiente anticipación el material; si es posible, 
asesórese de un experto. 

Verificar que los equipos que vaya a utilizar sean compatibles 
con los proyectores. Así mismo, asegúrese de la versión de los 
programas del equipo donde va a proyectar. 

Ensayar su presentación varias veces en el salón de la reunión, 
antes de dar inicio a su charla. 

Mantener a la mano el teléfono o sitio de contacto del técnico, por 
si lo requiere. 

Dejar la computadora lista para el inicio, no esperar a pasar al 
frente para encenderla y entrar al programa. 

El hecho de emplear transiciones suaves y lentas ayudará a que 
el auditorio no se fatigue visualmente. 

Seguir todas las instrucciones dadas para elaborar diapositivas. 
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Consejos prácticos para una presentación 

Organice sus ideas y la exposición; en lo posible, controle todos 
los estímulos ambientales que estén a su alcance. La falta de or­
ganización es una de las principales causas de ansiedad. Sabien­
do que sus ideas están bien organizadas, se sentirá más seguro y 
esto permitirá que su energía se concentre en la presentación. 

Visualice su presentación con anticipación. Imagine que camina 
dentro de una sala, alguien lo presenta, usted da su exposición 
con entusiasmo, responde a las preguntas con seguridad y final­
mente abandona la sala seguro de que hizo un buen papel. 

Ensaye su presentación. Mueva las manos, la cabeza, los brazos. 
Enfatice los puntos más importantes. Planee los puntos principales 
con cierta anticipación, esto hace fluir su energía y entusiasmo. Si 
le es posible, ensaye varias veces su presentación, ojalá frente a una 
o dos personas que puedan ayudarlo a corregir algunas fallas. 

Practique nuevamente antes de la presentación, de manera que 
sus gestos y estilo de presentación sean automáticos y no parez­
can fingidos. 

Aprenda a respirar cuando se sienta ansioso. Lo primero que 
debe hacer es buscar una posición cómoda, sentarse si es posi­
ble, ponerse recto pero relajado e inhalar profundamente varias 
veces, sin que esto sea evidente para el auditorio. 

Concéntrese en la relajación, en vez de pensar en la tensión. Mien­
tras respira, dígase a sí mismo en el momento de inspirar "estoy re­
lajado". Trate de quitar de su mente todo, excepto la repetición de 
"estoy relajado" y continúe este ejercicio durante varios minutos. 

Libere la tensión, antes de ponerse de pie para hacer su presenta­
ción es conveniente que trate de liberar parte de esta tensión conte­
nida haciendo un ejercicio isométrico sencillo y discreto. Empiece 
por tensionar sus talones y los músculos de las pantorrillas, des­
pués los músculos de todo el cuerpo y finalmente, haga mucha 
fuerza con los puños, los brazos hasta llegar a los dedos de las ma­
nos; libere inmediatamente toda la tensión y haga una respiración 
profunda. Repita el ejercicio hasta que sienta que la tensión empie­
za a abandonarlo. Recuerde que este ejercicio debe hacerlo de ma­
nera que nadie se dé cuenta de que usted se está relajando. 

Suba y baje el tono para evitar un estilo monótono; asimismo, 
destaque los puntos principales de sus presentaciones. 
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No hable solamente en términos genéricos o abstractos. Acompa­
ñe sus puntos claves con analogías o ejemplos específicos de la 
vida real. Esto involucra a los asistentes en la presentación. 

Nunca emplee modismos, ni expresiones que puedan ser toma­
das como vulgares o poco elegantes. 

Varíe el ritmo de su presentación. Hable más lenta y deliberada­
mente en los puntos claves, y más rápidamente en la información 
de menor importancia. 

Coloque las ayudas visuales a cierta distancia. Esto le obliga a 
acercarse a ellas y luego volver al grupo, dando así, cierto movi­
miento a la presentación. 

Si capta una reacción negativa o un signo de confusión entre los 
miembros del grupo, no la ignore. Pero tampoco debe asustar a la 
persona preguntándole: ¿Tiene usted, alguna pregunta? Diríjase al 
grupo en general diciendo: "Lo que acabo de decir puede llevar algu­
nas preguntas". Después, mire a la persona y diga. ¿A alguien le 
gustaría preguntar algo? Además de invitar a las personas a hacer 
preguntas, también debe tenerse en cuenta la manera de hacerlo. 

Debe hacer pausas frecuentes. Un momento apropiado es antes o 
después de un concepto clave, y antes de seguir al próximo seg­
mento de la presentación. Sea riguroso con el uso del tiempo asig­
nado. Hoy en día se utilizan muchas técnicas para controlar el 
tiempo de las presentaciones, las más comunes son la campana, 
los timbres y el semáforo. Estas estrategias se originan ante la nece­
sidad de mantener un estricto control del tiempo de exposición. 

Además, puede elaborar fichas bibliográficas al condensar el mate­
rial al máximo, utilizando palabras claves. Asegúrese de incluir no­
tas que le recordarán la presentación de una anécdota pertinente. 
Escriba una palabra o símbolo para recordar cuándo debe hacer re­
ferencia a una ayuda visual. Incluya oraciones de transición o pen­
samientos que le ayudarán a pasar de un tema a otro. Escriba las 
preguntas que desea utilizar para los debates y para recoger las 
reacciones. Enumere las taIjetas para mantenerlas en orden. 

Finalmente, verifique la disposición de la sala, que todos los ma-
teriales hayan llegado, las ayudas visuales y el equipo audiovisual, te­
ner a mano otras ayudas ante la eventualidad de daño de los equipos. 

La logística: Distribución de la sala 

Todo expositor debe preocuparse por seleccionar una sala bajo 
las siguientes características: 
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Tamaño: debe ser de acuerdo con el número de asistentes a la re­
unión. 

Acústica: busque un sitio con buena capacidad de resonancia, 
donde las voces y el sonido no se ahoguen, esto facilitará la disposición 
de su auditorio. 

Iluminación: emplee salones que le permitan una excelente visibi­
lidad al auditorio, pero que además le facilite el control de algunas lu­
ces, en especial si va a utilizar vídeos, diapositivas, imágenes o en 
situaciones donde deba oscurecer parcialmente la sala. 

Ventilación: la circulación del aire es fundamental en una sala de 
conferencias, para la concentración de los participantes, quienes pue­
den llegar a presentar sueño y cansancio. Si no hay buena ventilación, 
se recomienda realizar reuniones cortas o con varios intermedios. Por 
ningún motivo permita que fumen en la sala, ya que esto contribuye a 
que se contamine el aire y a que se acalore el ambiente, además de ser 
incómodo para los asistentes no fumadores. 

Distribución: la distribución de la sala tiene un impacto impor­
tante en la creación de un ambiente que se conduzca al aprendizaje. A 
continuación hay una lista de ventajas y desventajas de las distribu­
ciones frecuentes de salas. 

Tradicional: aquí los estudiantes están sentados de frente al docen­
te. Sus ventajas están en que hay control del tiempo y flujo de informa­
ción. Es fácil ver a los participantes y para ellos ver las ayudas visuales. 
No obstante, los participantes no se pueden ver entre sí, limita la partici­
pación, desalienta las actividades de grupo. Es útil para grupos numero­
sos y en reuniones pasivas, ya que esta disposición de sala condiciona a 
la audiencia a escuchar más que para dar sus opiniones o aportes. 

Fonna de U o de herradura: el área central hace posible que el ins­
tructor se mueva libremente alrededor de la sala y se relacione más es­
trechamente con los participantes en forma individual, pues el 
contacto cara a cara estimula la participación. Para algunas personas 
puede ser dificil ver las ayudas visuales si la pantalla no está ubicada 
donde corresponde. 

Distribución en grupos: aquí los participantes se sientan alrede­
dor de mesas en diversos ángulos respecto del frente de la sala. Esta 
distribución permite que los grupos trabajen independientemente. 
Sin embargo puede resultar dificil para los participantes ver al ins­
tructor y prestarle atención. 

Mesa central: para grupos menores de 15 personas. Permite pro­
mover la discusión y es lo más adecuado cuando se celebran reunio­
nes de larga duración. 
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Presentación estéreo: muy adecuada con grupos grandes, pero 
amerita la utilización de dos equipos de proyección, permite una me­
jor acomodación y percepción del auditorio. 

Cualquiera que sea la distribución de la sala, siempre haga colo­
car la pantalla principal en un ángulo de 45 grados y ligeramente ha­
cia un lado del centro del salón. De esta manera, usted como expositor 
puede ocupar la posición central y captar la atención de su auditorio 
más fácilmente, durante la presentación de las ayudas visuales que se 
están exponiendo. 

Conclusiones 

Toda conferencia siempre debe tener: cabeza o introducción, 
tronco o desarrollo y cierre o conclusiones. 

Al preparar la conferencia se debe pensar en el tipo de audiencia y 
sus necesidades; tratar de satisfacer las expectativas creadas en la 
fase inicial de motivación; mantener a los estudiantes en actitud 
reflexiva con planteamientos que exijan razonamientos, presentan­
do situaciones problemáticas; suscitar dudas continuamente. 

Para el desarrollo, organizar los subtemas principales, sin pre­
tender decirlo todo, lo adecuado es escoger los puntos más rele­
vantes de acuerdo con el auditorio, siempre pensando en el 
tiempo que le asignaron. 

Al ensayar la conferencia varias veces, puede hacerlo solo, frente 
a un espejo o con alguien de confianza. Observe el tiempo em­
pleado y haga los ajustes necesarios. No se aprenda nada de me­
moria o en forma mecánica. 

Organice las ideas principales y su secuencia en un esquema 
mental; cualquier término no muy conocido que vaya a utilizar 
explíquelo dentro del mismo discurso. 

Puede escribir un resumen alusivo a cada diapositiva o acetato, 
que le facilite repasar la conferencia. 

Conozca con anterioridad el sitio de la presentación, así como los 
aparatos para usar los audiovisuales. 

De este modo queda planteada la importancia de la formación del 
profesor universitario para llegar a ser un buen expositor utili­
zando racionalmente las estrategias didácticas disponibles en la 
actualidad, para guiar el aprendizaje de sus alumnos. 
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CAPÍTULO 14 

Fundamentos del currículo 

J-Jugo Alfredo Soto Sánchez * 
Leonor féra Silva * * 

Una experiencia pedagógica 

PRESENTAMOS AQUÍ UNA PEQUEÑA pero enriquecedora experiencia de 
tipo pedagógico llevada a cabo con profesores activos de la Facultad de 
Medicina de la Universidad Nacional de Colombia. Ésta se efectuó 
dentro del marco del programa de inducción a docentes de la facultad 
y el tema discutido versó sobre los fundamentos generales del currícu­
lo. Se organizó en forma de seminario-taller, pero en este caso los par­
ticipantes no tuvieron acceso a ninguna información bibliográfica 
previa sobre el tema; se buscó básicamente que los docentes constru­
yeran el concepto sobre el currículo a partir de sus propios conoci­
mientos, experiencia y vivencia docente dentro de la universidad. 

De esta manera, el seminario-taller pretendió estimular en los 
profesores participantes la reflexión y el análisis sobre el significado 
del currículo para elaborar en conjunto un concepto que sirva de base 
para que profundicen posteriormente acerca del tema y apliquen este 
conocimiento en su actividad docente. 

Desde el punto de vista metodológico, los participantes fueron di­
vididos en tres grupos y a cada uno de los grupos se le puso en consi­
deración cinco interrogantes para que los discutieran en un tiempo de 
30 minutos; una vez concluyó la discusión, cada grupo eligió un rela­
tor para que en la sesión plenaria expusiera los resultados de la refle­
xión y los conceptos emitidos. 

MD. Fisiatra, Profesor del Departamento de Rehabilitación, Facultad de Medicina, 
Universidad Nacional de Colombia, Especialista en Docencia Universitaria. 
MD. Fisiatra, Profesora del Departamento de Rehabilitación, Facultad de Medicina, 
Universidad Nacional de Colombia, Especialista en Docencia Universitaria. 
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A continuación se exponen los cinco interrogantes mediante los 
cuales se guió el estudio del tema: 

1. ¿ Como profesor en ejercicio cuál es su concepto o qué entiende 
por currículo? 

2. ¿Puede establecer diferencias o semejanzas entre plan de estu­
dios y currículo? 

3. ¿ Qué elementos o consideraciones se han de tener en cuenta 
para el diseño y estructuración de un currículo? 

4. ¿De quién o de quiénes depende la elaboración de un currículo en 
la universidad? 

5. ¿Cuál o cuáles son las partes constituyentes de una propuesta 
curricular? 

Los siguientes son los conceptos que resultaron del ejercicio 
anterior: 

Concepto de currículo 

a) Es la estructura del programa que permite lograr un objetivo ge­
neral. 

b) Se trata de un programa para formar al estudiante en un área de­
terminada. 

c) Es la fundamentación y estructura teórica de un programa aca­
démico, orientado a la formación de un profesional con un perfil 
determinado. 

d) Es un contrato entre la institución y los estudiantes en donde se 
disponen las asignaturas en orden ascendente de acuerdo con su 
complejidad para que lleven al estudiante, al culminar, a salir 
preparado para cumplir con un oficio. 

En este punto también se consideró la importancia que tienen la 
cultura y todos los aspectos socioeconómicos, en la formulación del 
curriculo. Se destacó la influencia que ejercen las necesidades y ex­
pectativas de los estudiantes, así como también las necesidades del 
medio y de la comunidad académica en el currículo. 

Plan de estudios !J currículo 

a) El plan de estudios esta incorporado en el curriculo; es la estrate­
gia que se emplea para desarrollarlo y aplicarlo. 
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b) El plan de estudios es la parte operativa del curriculo, es un con­
junto de asignaturas, con su intensidad horaria, que se articulan 
horizontal y verticalmente. 

c) El currículo contempla aspectos adicionales como: antecedentes 
históricos, perfiles profesionales, objetivo general y objetivos es­
pecíficos, recursos fisicos, humanos, etc. 

d) El plan de estudios se deriva del currículo. 

Elementos que influyen en el diseño 
y estructuración del currículo 

a) Lo que se pretende que sea el estudiante. 

b) Las necesidades y recursos del entorno nacional e internacional 
que determinan la aplicabilidad de las diferentes estrategias para 
lograr el aprendizaje. 

c) Establecer prioridades y la viabilidad para llevarlo a cabo, a par­
tir de un diagnóstico de las necesidades de la sociedad, la comu­
nidad y del país. 

d) La universidad como ente que concentra a las personas que tienen el 
perfil para desarrollar el diseño y la estructuración de un currículo. 

e) Estudiantes e institución están inmersos en el mismo perfil de 
formación profesional. 

f) La situación actual del país y de la universidad, el número de es­
tudiantes y sus condiciones. 

Quién elabora el currículo en la uniuersidad 

a) Los profesores, los estudiantes, la sociedad y los egresados del 
programa, quienes pueden establecer lo que aprendieron y lo que 
les faltó por aprender. 

b) El comité de programas curriculares debe realizarlo en forma es­
pecífica para cada carrera, pero en este proceso están involucra­
dos desde el gobierno hasta los estudiantes. 

c) Los comités docente y estudiantil en forma coordinada y dentro 
del marco legal y según la aceptación social. 

Elementos constitutiuos de una propuesta curricular 

a) Justificación. 

b) El objetivo general. 
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c) Los objetivos específicos. 

d) La metodología: las estrategias, las asignaturas, etc. 

e) El tiempo requerido. 

f) El diagnóstico de las necesidades de los estudiantes y del medio. 

g) El estudio de la viabilidad del programa (los recursos). 

h) El perfil bien definido de los estudiantes y de todos los partici-
pantes en el proceso. 

i) Las definiciones. 

j) La elaboración del plan de estudios. 

k) Evaluación y retroalimentación, en forma permanente y median­
te tareas y comités específicos. 

1) La intensidad horaria requerida. 

m) Establecimiento de prerrequisitos entre las diferentes materias o 
asignaturas. 

Con lo anterior, se constituye el currículo óptimo, el cual tendrá 
un proceso de evaluación que tiene por objeto su actualización perma­
nente en cada universidad. 

Una vez presentadas las anteriores conclusiones en la plenaria, se 
hizo precisión sobre los aspectos básicos y elementales del currículo. El 
contenido de dicha exposición se consigna en los siguientes párrafos. 

El currículo 

Todo individuo perteneciente a una comunidad educativa, si 
quiere cumplir a cabalidad los preceptos y objetivos del proceso de en­
señanza-aprendizaje deberá conocer a fondo el currículo de la ciencia, 
arte o disciplina que se estudia. 

Por comunidad educativa se entiende todo el conjunto de perso­
nas o individuos que forman parte directa o indirecta de la universi­
dad, y en ella se incluyen los estudiantes, los profesores, los 
directivos, el personal administrativo, los padres de familia y los inte­
grantes de la sociedad en la que está inmersa la universidad. 

De acuerdo con el concepto de Lawrence Stenhouse1, las defmicio­
nes de currículo que se encuentran en los diccionarios no resuelven la 
problemática planteada por éste; además, es posible que se encuentren 
definiciones en igual número al de autores que se ocupan de este esen-

1. STENHOUSE, L., La investigación y el desarrollo del currículo,Editorial Morata, 
1984. 
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cial tema de la educación y la pedagogía. Por ejemplo, veamos algunas 
definiciones de currículo qUe menciona el autor en su libro: 

"Es el conjunto de experiencias planificadas proporcionadas por 
la escuela para ayudar a los alumnos a conseguir, en el mejor grado, 
los objetivos de aprendizaje proyectados, según sus capacidades". 

"Es el esfuerzo conjunto y planificado de toda escuela, destinado 
a conducir el aprendizaje de los alumnos hacia resultados de aprendi­
zaje predeterminados". 

"Es una serie estructurada de objetivos del aprendizaje que se as­
pira lograr. El currículo prescribe (o al menos anticipa) los resultados 
de la instrucción". 

y la del propio Stenhouse: "Un currículo es una tentativa para co­
municar los principios y rasgos esenciales de un propósito educativo, 
de forma tal que permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser 
trasladado efectivamente a la práctica". Esta propuesta se utilizaría, 
de acuerdo con Stenhouse, para: 

Orientar toda la selección y organización de los contenidos cultu­
rales que se quiera incorporar. 

Controlar, organizar y evaluar todo el proceso de formación. 

Mantener el orden establecido. 

Cambiar y modificar situaciones culturales y sociales. 

Una forma de renovar pedagógicamente a los docentes. 

Como puede deducirse de estas definiciones, el currículo es un ele­
mento vital en el proceso educativo, ya que es la esencia o fundamento 
sobre el que se ha de desarrollar la educación tanto en el ámbito de la es­
cuela primaria y secundaria como al nivel de la universidad. Se puede es­
tablecer una analogía de la siguiente manera: El currículo es al proceso 
educativo lo que los cimientos son a un edificio de varios pisos de altura; 
si éste no se ha cimentado de manera eficiente, seguramente colapsará y 
se derrumbará; un plan educativo sin un currículo estructurado filosófi­
ca, técnica, práctica y críticamente, no conducirá a la obtención del co­
nocimiento y menos a la creación del mismo. Sin embargo, ningún 
currículo es perfecto; ni en el proceso de enseñanza-aprendizaje se lle­
gan a cumplir al pie de la letra los supuestos del currículo; y en muchas 
ocasiones existe un vacío entre la teoria currícular y la práctica educativa 
cotidiana; corresponde entonces a los participantes en el proceso educa­
tivo tener la capacidad de evitar estos hiatos y procurar por la coherencia 
entre los preceptos esenciales del currículo y la realidad educativa para 
alcanzar los objetivos propuestos. 

De otra parte, recordemos que la educación es una actividad esen­
cialmente humana y como tal es susceptible de variaciones importantes 
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dependiendo del ámbito en el que se desarrolle, por lo que también los 
currículos variarán o tendrán características propias de la comunidad 
o conglomerado social en donde se elaboren y se apliquen. 

Elementos que influyen en la elaboración del currículo 

Para el diseño y la elaboración del currículo se requiere tener en 
cuenta algunos aspectos y elementos claves en la formulación de un 
plan educativo válido tanto desde el punto de vista pedagógico como 
académico. Cada uno de estos elementos es indispensable y debe es­
tar siempre en relación con los demás; si se omite alguno o algunos, el 
currículo pierde su validez y la distancia entre los preceptos teóricos y 
la práctica educativa se hace mayor, generando así una evidente in­
congruencia en el currículo. 

1. Los alumnos: hacia ellos van dirigidos los esfuerzos didácticos, 
pedagógicos y técnicos para su aprendizaje y formación integral. 
Sin embargo, resulta erróneo considerarlos entes pasivos y sólo 
receptores de conocimientos; por consiguiente, se debe saber 
quiénes son, cuál es su procedencia, el tipo de aspiraciones y me­
tas que se han trazado, sus experiencias previas, sus conoci­
mientos básicos, sus capacidades reales, etc2. En resumen, 
visualizarlos y entenderlos como seres humanos. Su percepción 
y conceptos acerca de la carrera y los aspectos pedagógicos y di­
dácticos en la enseñanza de la misma constituyen una parte 
esencial a tener en cuenta al elaborar el currículo. 

2. Los profesores: como maestros y guías de los estudiantes en el pro­
ceso de formación, conocedores de la profesión o disciplina, posee­
dores de los conocimientos pedagógicos y didácticos que les 
permiten conducir con suficiencia el proceso de enseñanza-apren­
dizaje y que poseen la experiencia del diario vivir en la docencia, tie­
nen la posibilidad de participar en la estructuración y formulación 
del "currículo real" de la carrera y de su propia asignatura, señalan­
do los enfoques de los temas, la interpretación de los conocimientos 
y delineando los objetivos general y específicos. 

3. La institución universitaria: ¿Cuál es el fundamento epistemoló­
gico en la Universidad? ¿Cuál es su filosofía social y política? 
¿Cómo percibe a la persona y cómo interpreta a la sociedad? 
¿Qué responsabilidad asume ante la sociedad en la que se desa-

2. RODRÍGUEZ, J .A., Diseño curricular y elaboración de guías y módulos de aprendi 
zaje. Especialización en Docencia Universitaria, Universidad Colegio Mayor de 
Nuestra Señora del Rosario, Santafé de Bogotá, D.C., Colombia, 1996. 
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rrolla? Las respuestas a estos interrogantes posibilitan la orien­
tación filosófica del currículo y le dan identidad propia. Además, 
no se puede dejar de lado que la Universidad posee una cultura 
organizacional, una tradición, un ambiente fisico particular, una 
identidad, un posicionamiento en la comunidad y unos recursos 
que posibilitan o, en ciertas circunstancias, limitan el desarrollo 
del proceso educativo, el cumplimiento de los objetivos y la con­
secución de los logros. 

4. El entorno histórico, sociológico, legal y fisico que rodea a la uni­
versidad, a los alumnos y sus familias y a los profesores; circuns­
tancias que crean el escenario real para la labor docente y el 
desarrollo de los estudiantes. 

5. El programa o la carrera: éste debe equilibrar los intereses y ne­
cesidades de la sociedad y los de los estudiantes con la oferta de 
la Universidad para poder llegar a satisfacerlos. 

Criterios que debe cumplir el currículo 

Son las condiciones que determinan la estructura del currículo y 
permiten su desarrollo y evaluación3 . 

1. Pertinencia: todos los contenidos, los métodos pedagógicos y las 
actividades educativas incluidas en el currículo deberán estar en 
concordancia con las necesidades y la realidad del medio. 

2. Flexibilidad: todo currículo debería permitir a los estudiantes ac­
ceder a diversas actividades educativas en espacios y tiempos 
que éstos puedan elegir de acuerdo con sus intereses y necesida­
des, propiciando el intercambio de experiencias enriquecedoras 
y formadoras con otros estudiantes y profesores. Se refiere tam­
bién a la posibilidad de cambiar permanentemente el currículo 
como resultado de los procesos de evaluación. 

3. Interdisciplinario: el currículo deberá contener puntos de inte­
rrelación entre los diferentes campos del conocimiento dentro de 
la carrera y con otras carreras buscando soluciones para los pro­
blemas comunes y la generación de investigación conjunta. 

4. Integral: deberá organizar los contenidos y actividades que rela­
cionen áreas y campos disciplinares relevantes, y estimular su 
comprensión, el interés y la motivación por aquellos a través de 
procesos de aprendizaje que conduzcan a este objetivo. 

3. FORERO, F., PARDO, N.A. M~orar la docencia universitaria, tomo II. la. ed. Uni 
versidad Pedagógica Nacional, Santafé de Bogotá, D.C., Colombia, 1999. 
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5. Investigativo: como quiera que la Universidad debe ser esencial­
mente generadora del conocimiento, es a través del curriculo como 
logra crear hábitos de investigación en los estudiantes, llegando por 
esta via a transformar las metodologías, la estructura curricular los 
programas y el proceso básico de enseñanza-aprendizaje. 

6. Participativo: todas las actividades previstas en el currículo se 
establecerán con la participación de toda la comunidad académi­
ca tanto en su planeación como en su ejecución. 

Partes constitutivas del currículo 

Retomando los conceptos de Ralph Tyler4 , el curriculo ha de es-
tar constituido por cuatro partes principales. 

Estará en concordancia con los fines buscados por la Universi­
dad, es decir, deberá tener objetivos claramente identificables 
con la filosofia de la escuela. 

Tendrá en cuenta las experiencias educativas de la Universidad 
que le permitan alcanzar estos objetivos. 

Deberá organizar de forma eficaz las experiencias universitarias 
mediante un plan curricular o plan de estudios coherente, actua­
lizado y actualizable. 

Establecerá la manera como se comprobará la obtención de los lo­
gros; en otras palabras, preverá un sistema efectivo de evaluación. 

Conclusiones 

Al analizar los conceptos y conocimientos construidos por los 
profesores participantes en relación con los preceptos teóricos, llega­
mos a las siguientes conclusiones: 

1. Todos los conceptos sobre el currículo están presentes en el do­
cente, aunque en forma latente y algo dispersa, permitiendo 
construir un conocimiento coherente y estrechamente ligado a la 
realidad pedagógica del profesor y la Universidad. 

2. Es posible construir conocimiento pedagógico a través del traba­
jo analítico de los grupos de profesores aprovechando efectiva­
mente la experiencia docente de los participantes. 

4. TYLER, R.W., Principios básicos del curriculq Ediciones Troquel, Buenos Aires, Ar -
gentina, 1973. 
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3. Este tipo de experiencias pedagógicas muestra una forma efecti­
va de reflexionar conjuntamente para generar conocimientos y 
establecer una mayor y mejor interacción entre los integrantes de 
la comunidad educativa (profesores, estudiantes, administra­
ción, padres de familia, sociedad, país, gobierno, etc.). 
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CAPÍTULO 15 

Evaluación del aprendizaje 
en la educación superior 

Análida Elizabeth P/n/lla Roa * 

Introducción 

AL REFLEXIONAR SOBRE EL PAPEL REAL de la educación para el desarrollo 
y progreso de nuestro país, encontramos que la Universidad y dentro 
de ésta, la Facultad de Medicina pueden y deben contribuir a la solu­
ción de los problemas de la salud de nuestra nación. Los problemas de 
salud que vemos a diario dentro y fuera de los hospitales exigen solu­
ciones para las cuales tiene que contribuir la Universidad, con la pro­
ducción de conocimiento científico, que dé herramientas para mejorar 
la calidad de vida de los colombianos. 

Para lograr todos estos propósitos, se debe comenzar por transfor­
mar la concepción de educación que se ha venido pensando y realizando, 
esa visión de la educación clásica transmisionista en la que el trabajo pe­
dagógico está basado sólo en la exposición del docente, que a la vez repite 
contenidos de textos y de artículos extranjeros, el último Joumal, sin 
consultar intereses y necesidades de sus espectadores (paciente y alum­
nos), produciendo de antemano una división entre el maestro "el que 
sabe" y el alumno "el que no sabe", el futuro médico. En esta visión de 
aprendizaje el profesor es el erudito, el banco de datos y poseedor de la 
palabra verdadera; él es el emisor del conocimiento que presenta e im­
parte a sus alumnos, que lo reciben pasivamente, lo repiten y memorizan 
sin opinar ni cuestionar. De esta manera se omite el proceso comunicati­
vo e interactivo, pues es el profesor "poseedor del saber" el transmisor de 
su sabiduría a un receptor "ignorante" que sólo recibe información, ne­
gándosele la posibilidad de exponer sus conceptos, experiencias, dudas, 

MD. Internista, Profesora del Departamento de Medicina Interna, Universidad Nacional 
de Colombia, MSc en Educación Superior con énfasis en Docencia Universitaria. 
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errores e inquietudes quedando relegado a repetir 10 poco que pueda 
retener de manera mecánica, sin permitírsele construir sus propios 
conceptos para ir remodelando sus estructuras mentales. 

Todo esto tiene una explicación en la dependencia cultural en 
que hemos estado sumidos durante muchos siglos, la cual lleva al do­
cente a que se engañe frente al acto de enseñar. La escuela de hoy, 
más que duplicadora de saberes y de conceptos preestablecidos, tiene 
que convertirse en la fuerza formadora del individuo que 10 impulsa al 
análisis, a la crítica y a "la creación de nuevos conceptos ... a partir de 
vivencias específicas para que apoyadas en la experiencia propia y 
confrontada con las teorías elaboradas, fruto de estudios científicos, 
genere conceptos cada vez más perfeccionados"l. 

Ahora en la nueva pedagogía, el enfoque de la educación afirma 
que el alumno aprende haciendo y experimentando según sus intere­
ses y necesidades; se introduce un cambio vital al dar énfasis en el es­
tudiante como sujeto activo, protagonista del proceso de aprendizaje. 
El papel del maestro es apoyar y facilitar la elaboración de conceptos, 
el procesamiento de la información que no tiene que transmitir, debe 
fomentar los procesos superiores de pensamiento y la búsqueda de la 
verdad. Es aquí en esta nueva visión de educación activa donde el con­
cepto de evaluación debe igualmente ser renovado. 

Evolución del concepto evaluación 

El hecho de evaluar individuos y programas apareció en la China 
en el año 2000 a. de C., yen el siglo V a. de C., cuando Sócrates y otros 
maestros griegos emplearon cuestionarios evaluativos2 . Durante el 
sigo XIX se empleó en diversos lugares como Inglaterra y Estados Uni­
dos. Por tanto, la evaluación sistemática tiene una larga historia. 

El estudio de la genealogía del término "evaluación" constituye una 
aproximación al momento social en el que se creó un concepto para in­
tentar responder a un problema específico; surgió a partir del proceso de 
industrialización en los Estados Unidos y particularmente con el desa­
rrollo de los conceptos de Ralph Taylor en 1911, relativos al manejo cien­
tífico del trabajo, por 10 cual tal noción respondió a las exigencias de 
eficiencia del capital; este proceso fue elemento determinante en la ade­
cuación de la escuela a las exigencias del aparato reproductiv03 . De ahí el 

l. CASTRO, B., Elproblema del conocimiento en la escuela. Procesos evaluativos y cul 
tura escolar, la. ed., Editorial Codice Ltda., Santafé de Bogotá, 1994, pp. 216-219. 

2. STUFFLEBEAM, O.L., SHINKFIELO, A.J., Evaluación sistemática. Guía teórica y 
práctica, la. ed., Ediciones Paidós, Madrid, 1987, p. 33. 
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sentido de evaluación como un mecanismo de control individual, para 
determinar la medida en que se han alcanzado los objetivos propues­
tos que se tienden sobre el sujeto en una sociedad desarrollada, por 
ello responden a una pedagogía para la industrialización. 

Durante la década de los años 30, Ralph Tyler acuñó el término 
evaluación educacional. Su teoría se fundamentó en la utilidad de los 
objetivos, la evaluación se determinaba sobre el logro de éstos. Es así 
como los objetivos eran la base para desarrollar el currículo y los tests. 

Posteriormente, a finales de los años 40 y durante la década de 
los 50, la sociedad norteamericana expandió sus sistemas de educa­
ción, pero no prestó interés en la formación docente. Un cambio histó­
rico marcado se presentó a finales de los años 50 y principios de los 60 
cuando la evaluación se convirtió en una industria y profesión. 

Con Henry Fayol se establecen los principios de administración 
que se adoptan a la didáctica del quehacer docente: planear, realizar y 
evaluar; puntualiza "El control consiste en comprobar si todo ocurre 
de acuerdo con el programa adoptado ... tiene por objeto señalar fallas 
y errores". Así, las teorías gerenciales se convirtieron en fundamentos 
de la nueva pedagogía y los estudios sobre rendimiento de los obreros 
fueron trasladados a la educación como los "rendimientos académi­
cos"; esta concepción llevó a pensar que la evaluación sólo se aplica al 
alumno. En otras palabras, las estrategias de control empresarial se 
trasladaron a la evaluación escolar4 . 

Posteriormente, la evaluación es usada tanto en el campo cientí­
fico en disciplinas como psicología, pedagogía, economía, medicina, 
entre otras, como en el saber cotidiano; permaneciendo su significado 
latente "el control". Algunos autores afirman que el término evalua­
ción fue primero que la conformación del concepto de evaluacións. 

Hacia finales del siglo XIX y principios del XX se inicia la psicología 
científica y el desarrollo de los tests de inteligencia; esta teoría de los tests 
se difunde a diversos campos, en nuestro país se ha usado desde los 
años 60 y permanece en las distintas modalidades de la educación desde 
la primaria hasta la Universidad e incluso en programas de posgrado, 
como una mitificación a la certeza y la verdad, en la que no cabe la subje­
tividad; de este modo, la evaluación por test realiza la cuantificación 

3. JURADO, A., BUSTAMANTE, G., Evaluaciónpolifónica y comunicación pedagógica. 
Procesos evaluativos y cultura escolar, 1 a. ed., Editorial Codice Ltda., Santafé de 
Bogotá, 1994, pp. 8-56. 

4. DÍAZ, A., "Problemas y retos del campo de la evaluación educativa". Aportes 
39:9-28. Tomado de Perfiles Educativos No. 37, Revista del Centro de Investigación 
y Servicios Educativos, Universidad Autónoma de México, 1988, pp. 12-14. 

5. Ibid., p. 12. 
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científica del rendimiento académico, enmarcada en el contexto de la 
ciencia positiva. Es preciso meditar sobre la imposibilidad para que 
un símbolo numérico refleje con fidelidad el proceso de aprendizaje, 
pues quita valor a los aspectos cualitativos que son responsabilidad 
de la práctica docente. 

Esta evaluación por tests conduce al alumno a estudiar para el 
examen, a memorizar para el momento de llegar a responder el test, lo 
limita en su capacidad de análisis crítico y de comprensión de su pro­
ceso de aprendizaje significativo. De otra parte, los tests tienen como 
objetivo esencial la comparación de los individuos entre sí. Con esta 
metodología se toma la evaluación, con un criterio pragmatista se dice 
que es útil porque da información precisa para la toma de decisiones. 

Hacia la década de los años 60, Michael Scriven acuña el término 
evaluación formativa, como instrumento para mejorar los programas, 
enriqueciéndolos con sus observaciones. En la siguiente perspectiva 
surgida en este mismo tiempo, se plantea la necesidad de tener evalua­
dores expertos y externos, seleccionados no por su saber, sino por su 
manejo técnico estadístico, ajenos a los procesos de la institución. En 
esta postura, la evaluación es una actividad profesional de poder, más 
que práctica pedagógica, para justificar decisiones sin importar los pro­
cesos educativos, desarticulando la evaluación de los planteamientos 
pedagógicos, que pueda dar cada entidad o grupo humano en particular. 

Este desenvolvimiento histórico llevó a definir dos corrientes de 
la evaluación: una con métodos positivistas, de la precisión, carente 
de la interpretación (cuantitativos) y la otra con métodos fenomenoló­
gicos (cualitativos), llegando hasta el peligro de la polarización. Al en­
foque cuantitativo cada vez se le reconocen serias insuficiencias. En la 
pedagogía moderna propende por el enfoque cualitativo, que conduce 
a la evaluación integral del individuo. 

Bajo este concepto de educación, los procesos pedagógicos están 
llamados a facilitar el tránsito de los sujetos sociales de un estado de he­
teronomía a un estado de autonomía, virando de la instrucción e infor­
mación a la educación y formación, adquiriendo el hábito de trabajo en la 
investigación para aprender a vivir en comunidad, darse cuenta del 
mundo y los problemas que lo rodean para resolverlos. Se trata entonces 
de que cada aula o grupo docente- discente(s) sea un taller que produce 
conocimiento y promueva ideas6 ; dicha producción de conocimiento es 
para la interacción social, para ser debatido y argumentado pudiendo 
llegar a ocupar un cierto estatus temporal. 

6. CABALLERO, P., La evaluación escolar. Procesos evaluativos y cultura escolar, 1 a. 
ed., Editorial Codice Ltda., Santafé de Bogotá, 1994, pp. 108-121. 
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En estas mismas tendencias actuales del aprendizaje se afirma 
que el conocimiento no preexiste al acto de conocer, sino que es una 
construcción realizada por cada sujeto en forma activa; se apoya en 
las teorías vigentes que conforman el marco teórico del trabajo a de­
sarrollar, el hombre construye el conocimiento no lo encuentra está­
tico o acabado en el mundo exterior7 . 

Esta evaluación como acción cultural, es una evaluación perma­
nente por procesos, destacando más los aspectos cualitativos de los 
procesos de aprendizaje que el cumplimiento de lo planeado, los suce­
sos educativos se dan en un contexto histórico, con sus actores alum­
no-maestro. El paradigma de la evaluación ha cambiado desde la 
visión de la escuela tradicional con la p~dagogía industrial a la escuela 
activa con una pedagogía humanista8 . 

Diversos autores como Walker H. (1987) en Chile rechazan la 
evaluación externa hecha por expertos; Richards H. (1985) en Inglate­
rra nos habla de la evaluación iluminativa; Santuc V. (1987) en Perú 
insiste sobre la relación entre el discurso y la práctica, entre lo que se 
dice y lo que se hace; Esmanhotto plantea la evaluación participativa; 
otros plantean la evaluación emancipatoria, la auto-evaluación; pero 
10 crucial es comprender los aportes que todos ellos dan a la evalua­
ción como práctica pedagógica-cultural. 

Por tanto, la evaluación se convierte en elemento promotor de pro­
cesos para transformar la educación y la sociedad, es una herramienta 
del desarrollo educativo local, regional y naciona19 . La evaluación es en­
tonces "Un proceso integral, que debe ser ampliamente participativo ... 
con el fin de conocer el estado de desarrollo de los implicados ... y poder 
tomar decisiones sobre los correctivos y ajustes que el proceso requiera, 
respecto a las metas globales deseadas". La evaluación es utilizada para 
el mejoramiento y optimización de los procesos, ya no se la considera 
para controlar y medir los resultados, el rendimiento académico y definir 
la promoción del estudiante, sino para orientar, guiar y favorecer el desa­
rrollo del estudiante, del maestro, de la institución, de la comunidad y de 
la calidad de todo proceso educativo; entendiendo como proceso "las re­
laciones que se construyen para dar paso a la transformación"lO,l1. 

7. CARRILLO, 1., Evaluación-pedagógica-cultural: una relación a construirProcesos 
evaluativos y cultura escolar, la. ed., Editorial Codice Ltda., Santafé de Bogotá, 
1994, pp. 216-219. 

8. DÍAZ, A., ob. cit. 
9. CABALLERO, P., ob. cit. 
10. DÍAZ, A., ob. cit. 
11. AMAYA, G., La evaluación de procesos de desarrollo en el alunmo y el Plan Nacional de 

Evaluación Pedagógica, Ponencia presentada en el 1 Encuentro Nacional Educativo, 
Asociación de Colegios Privados de Antioquia, Medellin, 12 al 15 de octubre de 1988. 
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En síntesis, vemos cómo en los años 50 la evaluación se limitaba 
a controlar el aprendizaje del alumno; en la década de los 60 se pensó 
que la solución sería la evaluación por expertos; para 1970, D. Stuffle­
beam la planteó como insumo para toma de decisiones; ahora se con­
templa la evaluación con todos los aspectos de la vida escolar y en la 
relación de la escuela con el conjunto de la sociedad. 

Se hace necesaria una cultura del cambio, con una nuevo concepto 
de la evaluación, en la que superemos el concepto tradicional de evaluar 
como una calificación para rajar, como herramienta de dominio, de auto­
ridad y comencemos a entender que la evaluación no es un fin en sí mis­
ma, sino que puede ser un instrumento muy eficaz para mejorar los 
programas académicos, administrativos y financieros, tan íntimamente 
ligados a la calidad de la educación12 . (Ver Figura 1). 

Queda planteado un concepto de evaluación que como un proce­
so permanente, integral, gradual, permita emitir juicios cualitativos y 
cuantitativos de los sujetos y, por tanto, sirva para enriquecerlos en 
su desarrollo. Este proceso de evaluación incluye las necesidades de 
los diversos actores, sigue muy de cerca el desarrollo de lo evaluado o 
del evaluado, valora resultados a cortos y largo plazo, busca métodos 
para ser cada vez más eficientes13 . (Ver Figura 2). 

La base para este nuevo concepto de evaluación del aprendizaje 
en 18. educación superior es parte de una concepción renovada de edu­
cación, con un enfoque específico de la ciencia como producción de co­
nocimiento para mejorar progresivamente la realidad y resolver 
problemas del individuo y del colectivo social; requiriendo de una ca­
dena de transmisión del conocimiento, para ser refutado, cuestiona­
do, aceptado. 

Todos los docentes universitarios estamos en mora de evolucio­
nar y prepararnos para hacer una evaluación que dé cuenta de los 
procesos necesarios para la formación integral del futuro profesional, 
que como miembro de un grupo social y cultural, responda a los pro­
blemas de nuestro pueblo, produciendo soluciones con todo su equipo 
de trabajo. Tanto directivas como profesores tenemos que entrar en 
esta cultura de cambio; tener una mente abierta dispuesta a la reno­
vación constante del conocimiento científico y, por ende, a los cambios 
conceptuales de los procesos de la pedagogía y la educación. 

12. MOLINA, R., "La evaluación como praxis pedagógica", Revista de la Facultad de Me 
dicina, Universidad Nacional de Colombia (43):26-30, 1995. 

13. STUFFLEBEAM, D.L., SHINKFIELD, A.J., ob. cit. 
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CAPÍTULO 16 

Evaluación del alumno, 
patología y perfeccionamiento 

Édgar flernando Rojas Solo * 

Marco conceptual 

LA EVALUACIÓN ACADÉMICAes un tema de mucho interés y preocupa­
ción por parte de todas las personas dedicadas a la docencia. Muchos 
profesores al referirse a este tema desean conocer cuál es la mejor for­
ma de hacer preguntas para un examen y la mejor manera de calificar­
los, olvidándose de los conceptos y del significado profundo de lo que 
implica la evaluación educativa. 

Se entiende por evaluación educativa a un proceso permanente y 
evolutivo, integral e integrador, gradual y continuo que generalizado 
dentro del ámbito académico, nos permite formular juicios cuantitativos 
y cualitativos acerca de las personas, los programas, los procesos, los re­
sultados y el currículo que permiten tomar decisiones académicas, ad­
ministrativas y de ayuda a las personas, las instituciones y los 
programas; siempre orientado hacia el mejoramiento de la calidad de la 
educación en su aspecto filosófico, académico y científico1. 

Es parte de la evaluación educativa, la evaluación del alumno que 
requiere por su importancia de una reflexión sistemática, permanente y 
critica realizada por todos los participantes en los procesos educativos de 
tal forma que tanto profesores y estudiantes dialoguen, se comuniquen, 
reflexionen y elaboren juicios acerca del sentido, de los avances, de los 
problemas y del significado esperado en términos de aprendizaje. Este 
diálogo debe conducir a proponer alternativas que permitan mejorar y 

MD. Profesor Departamento de Pediatría, Facultad de Medicina, Universidad Na­
cional, Especialista en Docencia Universitaria, Universidad del Rosario. 

1. MOLINA, Ricardo, "La evaluación como praxis pedagógica", Revista de la Facultad 
de Medicina, Universidad Nacional de Colombia, Vol. 43, pp. 26-30, 1995. 
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cualificar el desarrollo educativo por lo que la evaluación no se reduce 
únicamente a constatar qué tantos conocimientos adquirió, qué tanto 
sabe el estudiante. Lo que interesa es valorar la formación integral de 
los estudiantes y el desarrollo de todo el proceso educativ02 . 

De acuerdo con 10 anterior, la evaluación académica de los estudian­
tes constituye otro ingrediente más de todo el proceso educativo que debe 
ser permanente, continuo, participativo, interpretativo, flexible y forma­
dor y no debe convertirse simplemente en una asignación numérica desti­
nada sólo a la medición de los saberes y competencias vistas en el aula. 

Es útil señalar que la evaluación tiene por lo menos cinco funciones 
que son: 1. diagnóstico para que a través de un análisis se identifiquen 
las fortalezas, los logros alcanzados y las dificultades con las que se en­
cuentran los estudiantes; 2. comprensión de 10 que sucede en el proceso 
enseñanza-aprendizaje; 3. diálogo y discusión sobre la enseñanza; 4. re­
troalimentación que facilite la reorientación de todo el proceso; 5. apren­
dizaje que le permite al profesor saber si es adecuada la metodología, los 
contenidos y si para el alumno es relevante este proces03 . 

patología de la eualuación 

Por no tener un concepto claro acerca de los fundamentos de la 
evaluación, se ha prestado a múltiples patologías que es necesario co­
nocer; entre éstas alteraciones se mencionan: 

La evaluación se utiliza como uso del poder4 •s quien coloca la 
nota, tiene poder, de tal forma que produce temor en los estu­
diantes por ser un requisito para continuar avanzando acadé­
micamente hasta llegar a obtener un título que lo acredite ante 
la sociedad. Patología que olvida la dimensión ética que permita 
ejercer el derecho a la crítica ya la discrepancia6 . 

Se cree que sólo se evalúa cuando se mide, se califica, se coloca 
una nota, sin importar la finalidad deljuicio, importa el cómo. Lo 
que conlleva a una evaluación por lo general cuantitativa, pre­
tendiendo atribuir números a realidades educativas complejas 

2. TORRES ZAMBRANO, Guillermo, Evaluación académica en la universidad, Insti­
tuto de estudios superiores de educación y pedagogía, Universidad Co1egío Mayor 
de Nuestra Señora del Rosario, 1998. 

3. Ibíd. 
4. AGUIRRE, María, GONZÁLEZ, Fanny, et. al. "La evaluación escolar", 2a. ed .. Fondo 

Resurgir FES, Caldas, Universidad de Caldas, 1997, pp. 17-87. 
5. BERTONI, Alicia, POGGI, Margarita y TEOBALDO, Martha, Evaluación, Editorial 

Norma, pp. 151-160, 1997. 
6. TORRES ZAMBRANO, ob. cit. 
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por lo que no puede llegar a ser objetiva. Debido a esto es necesa­
rio evaluar procesos y no solamente resultados, porque éstos no 
pueden ser explicados sin una comprensión de los procesos que 
han conducido a ellos7 ,8. 

Se evalúa sólo al alumno sin tener en cuenta que un proceso eva­
luador debe ir más allá de la evaluación del estudiante, porque 
éste no es el único responsable de los resultados que obtiene y no 
se consideran todas las condiciones contextuales9 ,lO,l1 que afec­
tan dichos resultados. 

Se evalúa el pasado, lo que se aprendió y no se evalúa el presente 
con proyección al futuro. Los exámenes miran hacia atrás, las 
calificaciones reflejan lo que pasó, pero poco dicen sobre lo que 
podrá pasar12 ,13. 

La evaluación se convirtió en algo puntual, en un tiempo y espa­
cio definido; olvidando que ésta es continua y permanente14,15. 

Podo general, se evalúan sólo conocimientos, quedando por fue­
ra otros parámetros como son valores, actitudes, habilidades 
cognocitivas complejas etc. 16,17. 

Se evalúa principalmente la vertiente negativa, es decir, se está 
más atento a los errores que a los aciertos de los alumnos. Se en­
fatiza que es importante evaluar tanto lo que el alumno sabe 
como lo que no sabe18. 

No siempre la evaluación es compatible con el proceso de ense­
ñanza y aprendizaje 19 ,20. 

No se practica una evaluación de la evaluación, una autocrítica, 
la que produciría unos hábitos enriquecedores de reflexión sobre 
la propia realidad además de promover cambios2 1,22. 

7. SANTOS GUERRA, Miguel, Evaluación educativa,2a. ed., Editorial Magisterio del 
Río de la Plata, Argentina, 1996, pp. 5-103. 

8. TORRES ZAMBRANO, Guillenno, Evaluación académica ... , ob. cit. 
9. BERTONI, Alicia, ob. cit. 
10. SANTOS GUERRA, Miguel, Evaluación educativa ... , ob. cit. 
11. TORRES ZAMBRANO, Guillenno, Evaluación académica ... , ob. cit. 
12. SANTOS GUERRA, Miguel, Evaluación educativa ... , ob. cit. 
13. TORRES ZAMBRANO, Guillenno, Evaluación académica ... , ob. cit. 
14. AGUIRRE, ob. cit. 
15. BERTONI, ob. cit. 
16. SANTOS GUERRA, Miguel, Evaluación educativa ... , ob. cit. 
17. SANTOS GUERRA, Miguel, Evaluar es comprender ... , ob. cit. 
18. SANTOS GUERRA, Miguel, Evaluación educativa ... , ob. cit. 
19. BERTONI, op. cit. 
20. SANTOS GUERRA, Miguel, Evaluación educativa ... , ob. cit. 
21. BERTONI, op. cit. 
22. SANTOS GUERRA, Miguel, Evaluación educativa ... , ob. cit. 
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No se genera un diálogo abierto, tolerante y constructivo entre 
docentes y estudiantes sobre la experiencia evaluativa, pues no 
se mira a la evaluación como otro evento de aprendizaje. 

Se desconoce la importancia de explicar en forma clara, los crite­
rios evaluativos por medio de los cuales se formularán los juicios 
sobre las labores educativas que se deben aprender. 

En ocasiones se tiene un gran número de alumnos durante un 
período muy corto de tiempo, lo cual hace que el profesor no logre 
tener información suficiente acerca del trabajo del estudiante, y 
que se apoye en apreciaciones personales que son causas co­
rrientes de error entre las cuales se mencionan23 : 

A. La primacía de la primera impresión referida a la forma 
como una persona percibe y juzga a otra inicialmente, lo que 
conlleva a distorsionar impresiones posteriores, pues se 
busca ajustarse a esta primera impresión. 

B. La primacía de la última impresión referida al úlHmo juicio 
recordado, que puede conducir a una falsa evaluación como 
puede suceder en un examen oral en donde la última pre­
gunta es bien contestada, hace al profesor olvidar muchas 
de las respuestaS erróneas anteriores. 

C. La proyección es un mecanismo de defensa al que algunas 
veces recurre el profesor que engañándose a sí mismo, atri­
buye faltas a los alumnos para no ver sus propios defectos, e 
intenta de esta manera evadirse del sentimiento de culpa 
que lo aqueja. Como sucede cuando oímos decir: "este curso 
es muy malo, no tiene ningún entusiasmo por aprender lo 
que les enseño". ¿De quién es la responsabilidad? 

D. La tendencia a la categorización sucede cuando al percibir un 
objeto se coloca dentro de una categoría de objetos ya conocida 
por el sujeto. La base de estas categorizaciones está constituida 
por estereotipos: "Todos los hijos únicos son malcriados", "To­
dos los japoneses son inteligentes y educados". 

E. El efecto de halo es la tendencia a formar un juicio sobre 
una característica particular de un individuo basándose en 
la impresión general que se tiene de él, de tal suerte que si 
ésta es favorable, será hipercalificado en los rasgos positi­
vos y viceversa. Se califica positivamente a un alumno cuya 
presencia fisica y modales son agradables, o lo que es más 
absurdo, porque sus hermanos han sido buenos alumnos. 

23. CAMILLONI, Alicia de, Las apreciaciones personales del profesor. Módulo 6. Pro­
grama de formación docente pedagógica, OPS, 1990, pp. 77-84. 
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No se hace una reflexión sistemática y continua acerca de: ¿Qué es 
evaluación? ¿para qué se evalua? ¿por qué se evalua? ¿cómo se eva­
lua?, ¿con qué criterio se evalua?, ¿qué se evalua? ¿cómo percibieron 
los estudiantes la evaluación? ¿cómo se mejora la evaluación? 

Perjéccionamiento de la eualuación académica 

El concepto de evaluación se va transformando a medida que se 
adquiere experiencia en la docencia, llegando a entender que es un 
proceso más formativo que una simple medición, examen, calificación 
o nota, pues estos instrumentos no son objetivos porque dejan mu­
chos aspectos sin valorar que son dificiles de cuantificar como: la mo­
tivación, los métodos para aprender, las actitudes, las aptitudes 
personales y hasta los aspectos socioeconómicos porque éstos pueden 
afectar el aprendizaje, o una enfermedad que en determinado momen­
to dificulta el rendimiento académico de un estudiante. 

La evaluación será tanto más objetiva cuanto mejor se logre com­
binar los métodos formales de comprobación con los métodos subjeti­
vos y la observación de los casos particulares. Por lo anterior, el 
docente debe emplear métodos cuantitativos y cualitativos en forma 
adecuada que se pueden complementar extraordinariamente y sope­
sar las diferentes tendencias que existen como son: la evaluación ba­
sada en objetivos, la evaluación como base para la toma de decisiones, 
la evaluación como juicio de experto, la evaluación como medición, la 
evaluación como comprensión, etc. 24 . 

También se llega a comprender que la evaluación es una parte del 
aprendizaje porque enseña e incita a éste. La forma de concebir, entender 
y desarrollar la evaluación condiciona en gran medida el proceso de ense­
ñanza-aprendizaje. Es el docente quien en gran medida está en capacidad 
de decidir el enfoque que quiere imprimir a su acción evaluativa25 . 

Por otra parte, es importante tener presente la responsabilidad 
moral y ética al colocar una nota numérica porque afecta la motiva­
ción para el estudio y tiene repercusiones psicológicas, pues los resul­
tados afectan el autoconcepto de los estudiantes. 

Eualuación por criterios unida al método de casos clínicos 

Las instituciones educativas desarrollan un conjunto de proce­
sos para estimular el aprendizaje que se efectúan en un ambiente o 

24. TORRES ZAMBRANO, Guillenno, Evaluación académica ... , ob. cit. 
25. Ibid. 
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contexto que ofrece a los alumnos la oportunidad de alcanzar ciertos re­
sultados cuyo logro a su vez es comprobado mediante alguna forma de 
evaluación 26. 

Una de las prácticas más comunes en el desarrollo de la evaluación 
académica consiste en asignar una calificación numérica a los estudian­
tes como medida de conocimientos sin conocer la mayoría de las veces el 
significado esperado en términos de aprendizaje27 . 

Al conocer y comprender la importancia de la evaluación por cri­
terios y unirla a la metodología de casos clínicos se logra un mejor 
aprendizaje y se puede evaluar mejor los conocimientos académicos 
de los estudiantes en las áreas de la salud. 

Evaluación por criterios 

Se denomina criterio a una norma o principio para elaborar un 
juicio, en otras palabras unjuicio se realiza a partir de un criterio (3). 

La evaluación por criterios es un procedimiento importante por­
que compara los resultados del aprendizaje, con una norma, criterio o 
principio absoluto constituido por lo que se espera del alumno en 
cuanto a saber y saber hacer en determinada área o asignatura, de 
manera que sirvan de base para elaborar un juicio de valor en qué 
apoyarse para tomar una decisión. 

Los criterios elaborados sobre los que se apoyarán los juicios eva­
luativos deben tener unos enunciados claros y comunicables que expre­
sen un desarrollo educativo deseable al cual se ha llegado porque se han 
elaborado a partir de un proceso de interacción entre las directivas, los 
docentes y los estudiantes; por tanto, son una manifestación de algo 
considerado como importante por toda la comunidad educativa28 • 

El enunciado de un criterio debe servir de orientador y guía para 
quienes están involucrados en el desarrollo de los procesos educativos. 

En resumen, para lograr una mejor comunicación educativa es 
importante que la evaluación del aprendizaje esté sustentada en crite­
rios explícitamente formulados, que expresen un desarrollo educativo 
al cual se ha llegado después de un proceso de interacción y diálogo 
entre todas las personas involucradas en el aprendizaje, cumpliendo 

26. DE LA ORDEN HOZ A., "Modelos de evaluación universitaria". Revista Española de 
Pedagogía, No. 169-170, pp. 521-537, 1985. 

27. TORRES ZAMBRANO, Guillermo, Taller criterios de evaluación. Seminario sobre 
evaluación académica, Universidad Colegio mayor de Nuestra Señora del Rosario, 
pp. 44-48. 

28. Ibid. 
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el papel de orientar a quienes están involucrados en el desarrollo de 
los procesos educativos y son la base para emitir un juicio evaluativo. 

Método de casos clínicos 

Una de las mejores estrategias para aprender y evaluar los cono­
cimientos en los semestres clínicos de la carrera de Medicina es por 
medio del método de casos clínicos, el cual se puede definir como un 
sistema de pedagogía activa basado en situaciones reales, donde se 
debe analizar, relacionar, proponer y dar solución a un problema. 

El método de casos es un proceso formativo en el que no sólo se 
acumulan nuevos conocimientos sino que se adquieren actitudes y se 
desarrollan aptitudes latentes en el estudiante debido a que debe te­
ner capacidad para emitir juicios frente a problemas de la vida rea129 . 

Por otro lado, la aplicación de este método presupone una estre­
cha relación entre alumno y profesor y entre los alumnos, de manera 
que se produzca interdependencia productiva, en lugar de dependen­
cia paralizante. 

Esta metodología tiene su fortaleza en el hecho de que: 

Permite la aplicación de conceptos teóricos para solucionar el 
problema. 

Ayuda al estudiante a desarrollar habilidades cognoscitivas para 
resolver problemas. 

Contribuye a dar un enfoque práctico y pragmático ante situacio­
nes diversas y variadas de la vida real. 

Descarga en el alumno la responsabilidad de su propio aprendi­
zaje, pues lo motiva a revisar y consultar diferentes fuentes como 
textos o consultar a expertos para poder llegar a un diagnóstico y 
proponer un tratamiento. 

El estudiante toma decisiones, emite y justifica juicios de valor. 
Obliga al profesor a redactar el caso teniendo en cuenta los obje­
tivos del aprendizaje que se ha trazado como meta. 

Presentación de un caso clínico 

Niño de ocho años que es traído al servicio de urgencias por pre­
sentar fiebre, cefalea, molestia faríngea, vómito y un rash. A la explo-

29. ARANGO ABAD, Darío, El método de casos, 2a. ed., Santafé de Bogotá, Interconed 
Editores, 1997, p. 101. 
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raclOn física presenta mal estado general, normohidratado y un 
exantema eritematoso difuso en facies y tronco. 

Historia y exploración 

Las constantes al ingreso eran: frecuencia cardíaca 120/min, fre­
cuencia respiratoria 28 mino Temperatura 39,2°C; en la exploración se en­
contró una faringe muy hiperémica y lengua de aspecto aframbuesado. 

Se tomó un cultivo de faringe y fue diagnosticado como escarlati­
na, siendo remitido a su domicilio para ser tratado con penicilina. 

Durante las siguientes 12 horas se quejaba de dolores intensos en 
las extremidades e hizo varias deposiciones líquidas. Cuando volvía del 
baño tuvo un mareo, cayéndose al suelo. Es trasladado de nuevo al hos­
pital en ambulancia. A su ingreso, pálido y mal perfundido, con una fre­
cuencia cardíaca de 160 latidos/min, presión arterial de 60/35 mm Hg, 
frecuencia respiratoria de 30 min y temperatura de 40°C. 

En la nueva exploración volvia a presentar una faringe hiperémica, 
exantema escarlatiniforme, pulsos periféricos débiles y un relleno capi­
lar ungueal enlentecido. El abdomen estaba algo distendido, blando, no 
doloroso a la palpación y sin vísceromegalias. En el tercio medio de la 
cara lateral del muslo derecho había una lesión incarcelada redondeada 
de 1 cm de diámetro con un halo eritematoso. Con posterioridad el pa­
ciente refIrió una picadura de insecto en esa zona unos días antes. 

Se colocó un catéter venoso central, siendo la presión venosa 
central (PVC) de 1 cm de H20. Se colocó una sonda vesical obteniendo 
25 mm de orina concentrada. 

Exámenes de laboratorio 

Los resultados analíticos iniciales fueron: pH: 7,12; Pa02: 81 mm 
Hg; PC02: 34 mm Hg; HC03: 11 mEq/l; Hematócrito: 39%; Leucocitos: 
21.400, Plaquetas 130.000. 

Densidad urinaria 1.029 con 15-20 leucocitos xc; de 0-1 hema­
tíes xc, proteinuria:+ ; Bun: 26 mg/dl; creatinina: 1,4 mg/l; Na: 142 
mEq/l; K: 4,3 mEq/l; CI: 106 mEq/l; Ca: 6,2 mg/dl; Proteínas totales: 
4,7g/dl; albúmina: 2,7 g/dI; bilirrubinas: 1,4 mg/dl; GOT: 194 
mU/ml (7-40); GPT: 176mU/dl (O-50); CPK: 515 mU/ml(25-225); PT: 
17/13 seg; PTT: 40/32 seg. 

El ECG y la radiografía de tórax fueron normales. Se recogieron 
muestras de sangre, orina y de lesión del muslo. La tinción de gram del 
aspirado purulento de la lesión demostró cocos grampositivos dis-



EVALUACIÓN DEL ALUMNO. PATOLOGÍA Y PERFECCIONAMIENTO 195 

puestos en racimos. Se tomaron muestras de sangre para estudio se­
rológico para leptospirosis, rubeola e infecciones por estreptococos. 

El paciente fue ingresado en la unidad de cuidado intensivo pe­
diátric030 . 

Cuestionario 

Cuál es el diagnóstico y susténtelo. 

¿ Qué otros posibles diagnósticos puede hacer? 

Formule 8 órdenes médicas. 

Diga cómo podría evitar que esto ocurriera nuevamente. 

Mencione qué fuentes bibliográficas consultó. 

Concluyendo: si se desea mejorar la calidad de la educación se 
debe comenzar por comprender a profundidad lo que significa la eva­
luación, la responsabilidad que conlleva y cambiar muchos de los pro­
cedimientos y conceptos que sobre la evaluación actualmente se usan 
con el fin de propiciar una formación integral del individuo, porque lo 
importante en últimas es qué se logró y cuanto aprendió y no que nota 
obtuvo o cuánto se sacó3l . 
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CAPÍTULO 17 

La educación: 
un medio para el cambio 

María Luz Sáenz Losada * 

ANTE EL PANORAMA DE LA SOCIEDAD ACTUAL, con sus grandes problemas 
como son: 

Crecimiento acelerado de la población. 

Desigualdad económica cada vez mayor entre los países desarro­
llados y los países con desarrollo bloqueado. 

Migraciones masivas, con aumento en el número de refugiados y 
desplazados. 

Aumento del racismo y la xenofobia. 

Violación de los derechos humanos. 

Destrucción del hombre por el hombre. 

Aparición de nuevas enfermedades como el sida. 

Degradación del medio ambiente, etc. 

Nos volvemos a plantear que es necesario un cambio, un cambio 
que nos haga vislumbrar un mejor mañana y que al parecer sólo será 
posible mediante la Educación. 

Tendrá que surgir una "sociedad educativa" en contraposición a 
la "sociedad consumista" en que actualmente vivimos, pues sólo de 
esta manera se podrán erradicar el analfabetismo, el sectarismo, la in­
tolerancia, el atraso, las drogas, la violencia, etc. 

Sólo así se hará realidad el "Desarrollo sustentable". La creativi­
dad que combinará el aprendizaje con el placer, será la gran fuerza 
que conducirá a nuevos logros en el campo de la ciencia, la técnica, las 

MD. Pediatra, Profesora del Departamento de Pediatría, Facultad de Medicina, Uni­
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artes y los deportes. Prevalecerá el pleno respeto a los valores huma­
nos. Será el renacimiento humanístico y técnico l . 

¿Cómo entender la educación para hacer posible ese cambio? 

Se parte de la premisa de que la educación es la base del desarro­
llo social, económico y político de una sociedad. Es la mejor inversión 
social que cualquier gobierno o empresa pueda hacer. Es el funda­
mento para elevar la calidad de vida de un puebl02 . 

Vale la pena hacer entonces una reflexión sobre la educación y lo 
que podríamos hacer para mejorarla: 

¿Hacia dónde orientar la acción educativa en un momento de ac­
titudes contradictorias y aún no resueltas? 

¿Debe la educación preparar competidores aptos en el mercado 
laboral o formar hombres completos? 

¿Ha de potenciar la autonomía de cada individuo a menudo críti­
ca y disidente, o la cohesión social? 

¿Debe desarrollar la originalidad innovadora o mantener la iden­
tidad tradicional del grupo? 

¿Atenderá a la eficacia práctica o apostará por el riesgo creador? 

¿Reproducirá el orden existente o instruirá a los rebeldes que 
puedan derrocarlo? 

¿Mantendrá una escrupulosa neutralidad ante la pluralidad de 
opciones ideológicas, religiosas, sexuales y otras diferentes formas de 
vida (drogas, TV, polimorfismo estético) o se decantará por razonar lo 
preferible y proporcionar modelos de excelencia? 

¿Pueden darse simultáneamente todos estos objetivos o algunos 
de ellos resultan incompatibles? 

¿ Cómo y quién debe decidirse por cuáles optar?3. 

Cuándo leemos esto nos sentimos agobiados, pues no poseemos 
la respuesta correcta y nos tenemos que ir al punto de partida sobre a 
quién educamos y para qué. ¿Si será la educación la solución? 

No nos queda más remedio que ser optimistas y pensar que edu­
car es creer en la perfectibilidad humana, en la capacidad innata de 
aprender y en el deseo de saber que podemos mejorarnos unos a otros 
por medio del conocimiento. 

1. TUNNELMAN, Carlos, La universidad de cara al siglo XXI, Módulo de Universitolo­
gía, Colegío Mayor de Nuestra Señora del Rosario, Santafé de Bogotá, 1997. 

2. TOBON VILLEGAS, J. Propuestas para la universidad colombiana del futuro, Mó­
dulo de Universitología, Colegío Mayor de Nuestra Señora del Rosario, Santafé de 
Bogotá, 1997. 

3. SAVATER, Fernando, El valor de educar, Ed. Ariel, 1997. 
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La educación es valiosa por válida. 

Es un acto de fe en la humanidad, de coraje, un paso al frente de 
la valentía humana. 

Ser humano consiste en la vocación de compartir lo que ya sabe­
mos entre todos, enseñando a los recién llegados al grupo cuanto de­
ben conocer para hacerse socialmente válidos. Enseñar es siempre 
"enseñar al que no sabe" y quien no indaga, constata y deplora la igno­
rancia ajena no puede ser maestro, por mucho que sepa. El proceso 
educativo puede ser formal o informal, pero siempre el que enseña 
debe haber vivido o aprendido lo que enseña. 

El hecho de enseñar a nuestros semejantes y aprender de ellos es 
más importante para el establecimiento de nuestra humanidad que cual­
quiera de los conocimientos concretos que así se perpetúen o transmiten. 

De las cosas podemos aprender efectos o modos de funcionamien­
to, pero de la relación con nuestros semejantes aprendemos significados. 

La vida humana consiste en habitar un mundo donde las cosas 
no son sólo lo que son, sino lo que significan, pero lo más humano es 
aprender que la realidad es opción nuestra. 

De esto deducimos que la principal asignatura que se enseñan 
los hombres unos a otros es a ser hombres. 

El aprendizaje a través de la comunicación con los semejantes y 
la transmisión de significados en forma de pautas, técnicas, valores y 
recuerdos, es un proceso necesario para llegar a adquirir la plena es­
tatura humana. 

El hecho de aprender después de constatar la ignorancia es una 
de las principales características que diferencian al ser humano de los 
otros seres vivos. 

La capacidad de aprender es una actividad permanente del 
alumno y nunca de aceptación pasiva de conocimientos. Está hecha 
de muchas preguntas y de algunas respuestas, de búsquedas perso­
nales y no de hallazgos institucionalmente decretados. De crítica y 
puesta en cuestión en lugar de obediencia satisfecha por lo estableci­
do. De modo que lo importante es enseñar a aprender4 . 

O como lo afirma la profesora Marta Nalus al enseñar sobre do­
cencia e investigación en el aulaS. 

Es una manera de permitir que el alumno se ilumine a sí mismo. 

Es una manera de no entregar el pescado sino enseñar a pescar. 

4. SAVATER, Fernando, ob. cit. 
5. NALUS, Martha, Módulo de Epidemiología y Pedagogía, Colegío Mayor de Nuestra 

Señora del Rosario, Santafé de Bogotá, 1997. 
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Es una manera para que el alumno encuentre el qué y el cómo. 

Es una manera para que el alumno aprenda a elegir. 

Es una manera para que el maestro aprenda del discípulo. 

Es una manera de hacer conciencia sobre el construir el conoci­
miento. 

Es una manera de formarse. 

Es una manera de comunicarse con el otro como consecuencia 
de la comunicación consigo mismo. 

Es una manera de ser en la honestidad. 

Es una manera de promover una formación humanística. 

Es una manera de ser creador. 

Es una manera de pulirse para ser un instrumento a través del 
cual el amor fluye ... 

Entonces será tarea de nosotros los educadores la formación de 
la personalidad del individuo, pues la sola adquisición de información 
y conocimiento no basta. 

La humanización es un proceso en el cual los participantes se dan 
unos a otros aquello que aún no tienen para recibir de los demás; a su 
vez, el reconocimiento de lo humano por lo humano es un imperativo en la 
vía de la maduración de cada uno de los indivíduos. El niño necesita ser 
reconocido en su calidad irrepetible por los demás para aspirar a confir­
marse en sí mismo sin angustia ni desequilibrio. Este reconocimiento 
surge de la valoración, de la confrontación con un ideal, con un modelo. 

Esos modelos de autoestima deben estar basados en criterios di­
rigidos a reforzar la autonomía personal, el conocimiento verdadero, 
la generosidad y el coraje. 

Si la escuela y la familia renuncian a esta misión, los niños y los 
adolescentes negociarán su autoestima en otros mercados, porque hu­
manamente no pueden pasar sin ella. Los modelos nada edificantes que 
ofrece ahora la sociedad: droga, sexo, víolencia, discriminación, etc., 
sustituirán a la educación impartida en la casa o la escuela6 • 

A esta idea de la educación como preparación para la vida, surge 
la idea de la educación durante toda la vída y paralelamente a la idea 
de la educación como fenómeno escolar, sucede la idea de la educa­
ción que impregna todas las activídades humanas. 

Es la integración de todos los recursos docentes de que dispone 
la sociedad para la formación plena del hombre durante toda su vída. 

6. SAVATER, Fernando, ob. cit. 
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Es una filosofía educativa y no una simple metodología y como tal 
es inspiradora, iluminadora y orientadora de la acción7 . 

Surge entonces la idea fundamental de que las instituciones de 
educación superior deberán transformarse en verdaderos centros de 
educación permanente: centros de formación y actualización constan­
te del saber, donde se coloque al ser humano como núcleo de sus preo­
cupaciones y justificación de su quehacer, lo que permitirá que la 
Universidad contribuya a la elaboración de los proyectos futuros de la 
sociedad en la superación de las desigualdades y el respeto al ambien­
te, donde predomine el interés colectivo sobre el particular y se dé vali­
dez a la misión formadora de la educación superiorB. 
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