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SEMINARIO DEL PROYECTO PARA EL DOCTORADO EN MINISTERIO
Discipulado 2018 
cohorte en español 
Verano del 2018


información general acerca del seminario

Ubicación de los cursos intensivos: Universidad Adventista del Plata

Fecha de los cursos intensivos: Desde el jueves 12 hasta el jueves 19 de julio
                                                     del 2018	 

Horas cátedras: 4

información del Instructor 

Profesor:		David Penno, PhD 
Teléfono:		269-471-6366
Correo electrónico: 	penno@andrews.edu
Oficina	:		Seminario, S207
Horarios de atención:	8:00 am-12:00 pm, 1:00-5:30 pm (de lunes a jueves)
8:00 am-12:00 pm (viernes)

DESCRIPcIóN del seminario

El propósito de este seminario es la formación de la propuesta de proyecto y de los temas relacionados con la finalización exitosa del mismo. Las áreas de enfoque incluyen revisión de la literatura, la reflexión teológica, el razonamiento analítico, el aprendizaje experiencial, la observación reflexiva, el diseño y las técnicas de investigación, la lectura y evaluación de la investigación, la escritura académica, un plan de trabajo eficaz para la realización del proyecto y otros temas relacionados con el proyecto.

Acesso a Learning hub, límite de 365-DíAs

El acceso al Learning Hub para este módulo está limitado a 365 días. Los estudiantes registrados generalmente tienen acceso a Learning Hub 60 días antes del primer día de la intensiva. Todas las asignaciones del seminario (excepto la propuesta preliminar, después del último día del seminario) deberán presentarse a través de Learning Hub de acuerdo con las plazos indicados en este programa.

resultados

Resultados de aprendizaje del programa (PLO)
1. Reflexionar críticamente sobre, articular y aplicar principios y valores basados en la Biblia para la 
 excelencia en misión y ministerio.
2. Realizar investigaciones e implementar una intervención en respuesta a los retos y tendencias del ministerio en un contexto glocal, relacionado con el campo primario del servicio.
3. Integrar los conocimientos y habilidades adquiridos en una práctica efectiva del ministerio y evaluar el impacto resultante en la experiencia personal y el ministerio.


Resultados de aprendizaje de los estudiantes (SLO)

El estudiante debe ser capaz de: 

       1. Demostrar un compromiso enfocado a la investigación académica y la escritura. 
       2. Demostrar una buena disposición para recibir críticas constructivas y aportes de los demás.
       3. Demostrar un conocimiento de las Normas del Trabajo Escrito de la Universidad de Andrews tanto 
           como del estilo de la Turabian Parenthetical.
       4. Demostrar una comprensión de los principios de la buena investigación académica y la escritura.
       5. Completar exitosamente una propuesta de proyecto para el DMin.
      6. Incorporar las habilidades de la buena escritura académica en todas las asignaciones/tareas 
          Del DMin.
      7. Completar exitosamente el documento de proyecto para el DMin.

       








requisitos del Seminario 


I. Pre-Intensivo
Lectura Pre-Intensivo:
La fecha límite de entrega de tareas del pre-intensivo es el 12 de julio del 2018 a las 8:00 am. Upload las tareas en Learning Hub (https://www.andrews.edu/weblmsc/moodle/public/moodle/lhloginpage/altlogin.html , la página para esta clase es en español).
Cada estudiante debe leer los dos siguientes libros: 
1. Graff, Gerald, &, Cathy Birkenstein. 2014. They Say I Say: The Moves That Matter in 
      Academic Writing. 3rd ed. New York, NY: W. W. Norton.

O

       Graff, Gerald, &, Cathy Birkenstein 2010. Eles Falam, Eu Falo: Um Guia Completo para 
              Desenvolver a arte da Escrita. 2º ed. [Kindle]. Ribeirão Preto, Brasil: Editora Novo 
                      Conceito Todos.

               Disponible en https://www.amazon.com.br/Eles-Falam-Falo-Graff-  Gerald/dp/8563219545/ref=sr_1_1?s=books&ie=UTF8&qid=1502280870&sr=1-1&keywords=Eles+falam%2C+eu+falo 

2. Mueller, Ekkehardt, and Richard M. Davidson. 2016. Cómo Interpretar la Biblia en Diez 
     Pasos. Ciudad de México: Agencia de Publicaciones México Central, A. C.

 ISBN: 978-607-9403-73-7

Los libros pueden ser adquiridos en cualquier forma conveniente para el participante. Para ISBN e información de precios, por favor vea la lista en la librería de la Universidad en el siguiente enlace: www.andrews.edu/bookstore.  
Un diario de reflexión personal se debe entregar el primer día del curso intensivo para cada uno de los dos libros mencionados. El diario (uno para cada fuente) es una reflexión informal de sus pensamientos a medida que lee el libro. Indique las principales ideas que adquiere de la fuente. ¿Qué fue nuevo para usted, especialmente en lo que respecta a la investigación? Reflexiones deben ser 4-6 páginas.

3. También, debes leer este libro:

Doctorado en Ministerio: Manual para Elaboración del Proyecto. 2018. 3th ed. Berrien 
      Springs, MI: El Programa Doctorado de Ministerio.

            Downloaded aquí:  
            https://www.andrews.edu/sem/dmin_spanish/project/writing_assistance/writing-manual-sp.pdf 
            No debes escribir un diario en este caso; solo indica que has leído este libro.

4. Lee también estas siete artículos:

a. Ejemplos de revisiones de literatura:







b. Recursos para escribir una revisión de literatura:



               

          No debes escribir un diario en este caso; solo indica que has leído estos artículos.

II. Durante el curso intensivo:
A. Se requiere asistencia puntual a todas las sesiones del intensivo. Solo se permite un máximo          de 10% de ausencias al total de las actividades.
B. Se espera la participación en discusiones, actividades en grupo, manutención de un diario de reflexión, y la compilación de notas por parte del estudiante. 


C. Tareas que se deben entregar durante el curso intensivo: 
     1. La primera versión de tu Declaración del Problema. A ser entregada el 2° día a las 8:00.
     2. Complete la asignatura de citas y referencias. A ser entregada el 4° día a las 8:00.
     3. Crea un esquema de capítulo 3, revisión literatura. A ser entregada el 5° día a las 8:00
4. Escriba una Propuesta Preliminar que incluya. Toda a ser entregada el 6° día a las 17:00:
a. Portada
b. Descripción del contexto ministerial (2-3 párrafos) 
c. Declaración del problema
d. Declaración de la tarea (título de la sección solamente)
e. Delimitaciones dejada en blanco (título de la sección solamente)
f. Descripción del proceso del proyecto (incluyendo, por lo menos, A y B)
g. Esquema del documento del proyecto (descripción de las secciones A y B solamente)
h. Lista de referencias (con un mínimo de 12 referencias)
i. Vita (1 página).
III. Post-Intensivo
A. Preparar y presentar a la Subcomisión de Propuestas de Proyecto del DMin una Propuesta de Proyecto. Esto significa que tanto el asesor del proyecto como su consejero académico han aprobado la propuesta como lista para ser presentada a la Subcomisión (véase rúbrica en el Apéndice A). El consejero académico debe enviar un correo electrónico al asesor del proyecto antes de la fecha límite afirmando la aprobación de la propuesta. Todos los borradores de la propuesta se envían al consejero académico y al asesor del proyecto por correo electrónico.

B. Assistir al Implementation Symposium (Simposio de Implementación), por el internet. La fecha se determinará en clase.
 

Calificaciones y evaluaciones 
A. Definición de la hora cátedra
El programa de Doctorado en Ministerio requiere 56 horas de estudio por cada hora cátedra. Este seminario es de 4 horas cátedra, lo que da un total de 224 horas de estudio. 
Para este seminario, el instructor estima que este total de 224 horas se distribuirá en las siguientes actividades:
· Leyendo y escribiendo – 133 horas (incluyendo libros, y artículos)

· Intensivo – 46 horas

· Tareas durante el intensivo – 20 horas

· Desarrollo de la Propuesta de Proyecto – 25 horas


B. Criterio para las calificaciones
La tasación se lleva a cabo mediante la evaluación de la participación en clase y de las tareas en torno a los resultados esperados de acuerdo al énfasis. La tabla a continuación describe el proceso de integración de esos resultados.
	Fechas límites
	Recursos de aprendizaje proporcionados en este seminario
	Proceso de Evaluación

	

12 de julio del 2018, 
a las 8 am



	
Lectura y escritura (diario) pre-intensivo.



	
El diario de reflexión de la literatura: la evaluación de la reflexión personal sobre el proceso de la escritura académica y de investigación.

Evaluación de la calidad de la participación en el curso intensivo.
 (PLO 1, SLO 1)

	Durante el curso intensivo

	Presentaciones y ejercicios durante el curso intensivo.
	

	Durante el curso intensivo
	Evaluaciones grupales de los ejercicios de escritura durante el intensivo por parte de pares.
Consultas privadas con el instructor de cabecera acerca de los borradores de la propuesta del proyecto durante el intensivo.
	
Observación de la interacción durante el trabajo de grupo con pares.
La respuesta de los participantes en la consulta privada con el instructor  y la revisión de su propuesta para reflejar los comentarios/sugerencias que recibieron.
(PLO 2, SLO 2)


	12 de julio del 2018, 
a las 8 am

	
Lectura y escritura (diario) pre-intensivo.


	El diario de reflexión de la literatura y la evaluación de su comprensión de los principios expresados ​​en la literatura.
La incorporación del formato y estilo apropiado en el trabajo escrito hecho durante y después del curso intensivo.
(SLO 3)

	Durante el curso intensivo

	Presentaciones y ejercicios de escritura durante el intensivo.
	

	
Durante el curso intensivo

	Presentaciones durante el intensivo, particularmente 
del taller de escritura académica, y de los ejercicios de escritura. 


	
El diario de reflexión de la literatura y la evaluación de comprensión de los principios expresados ​​en la literatura.
La incorporación de formatos y estilos apropiados en el trabajo escrito realizado durante y después del curso intensivo.
(SLO 3)


	




Durante el curso intensivo





	
Ejercicios de escritura durante 
el curso intensivo.

Evaluaciones grupales de los ejercicios de escritura durante el intensivo por parte de pares. 

Consultas privadas con el instructor de cabecera acerca de los borradores de la propuesta del proyecto durante el intensivo.
	Evaluación de la Propuesta de Proyecto por la Subcomisión de Propuestas de Proyecto. 

Aprobación por parte de la Subcomisión de Propuestas de Proyecto. 
(ver la rúbrica de la Propuesta de Proyecto del DMin que se utiliza para evaluar la propuesta en el 
Apéndice, página 14).

(SLO 5)

	11 de octubre del 2018
	Desarrollar, post-intensivo, 
la Propuesta de Proyecto
  a ser presentada en la Subcomisión de Propuestas de Proyecto del DMin  
	

	Durante el curso intensivo.
                 Presentaciones y ejercicios durante el curso intensivo.
	
La evaluación continua de los capítulos completados por parte del asesor de proyectos, el editor de proyectos, el consejero académico, y el segundo lector.

Evaluación final del documento del proyecto en la sesión de evaluación oral.
(PLO 3, SLO 6, SLO 7)



C. Puntaje de calificaciones 
Trabajo re-intensivo:	
Lectura de artículos o libros				                       140 puntos

Trabajo durante el intensivo:				                       160 puntos

Trabajo post-intensivo:	 
		
Una Propuesta de Proyecto aprobada (ver la rúbrica en pág.13)	           700 puntos

Total 					                              	        1,000 puntos

ESCALA NUMÉRICA DE CALIFICACIONES:

A (96-100%) 		B (85-89%) 			C (75-78%)
A- (93-95%) 		B- (82-84%) 			C- (72-74%)
B+ (90-92%) 		C+ (79-81%) 

D. Entrega de tareas

Todas las tareas deben ser subidas en Learning Hub, menos el anteproyecto, después del intensivo. Envía el anteproyecto al Dr. David Penno a la siguiente dirección de correo electrónico: penno@andrews.edu .

E. Las penalizaciones por la entrega tardía de tareas, con la excepción de la propuesta de proyecto, se aplicarán de la siguiente manera:
Tarde hasta 30 días:	15% penalización  
Tarde de 31-60 días:	20% penalización  
Tarde de 61-90 días:	25% penalización  
Tarde mas de 90 días:	Calificación de cero (0): ninguna tarea será aceptada después de 90 días.


         La propuesta de proyecto vence el 11 de octubre del 2018. Una nota de DN (aplazado sin posibilidad de completar*) será otorgada si la propuesta de proyecto no ha sido aprobada por el asesor y el consejero académico para esta fecha. No se aceptarán escusas ni se harán excepciones. Una calificación de DN significa que usted será excluido del cohorte.


* Para la graduación es requerida un nota cumulativa de 3.0 o mejor. Los estudiantes que reciben un DN deben pedir permiso a la oficina del DMin para reiniciar otro cohorte y solicitar un nuevo plazo en el programa. Estas solicitudes son examinadas por el comité del programa del DMin y no son garantizadas. No habrá reembolsos de matrícula.
	
	
	



NORMAS DE EVALUACIÓN

Ver la rúbrica en el apéndice A de este programa para las herramientas de evaluación a ser utilizadas en la propuesta de proyecto.
 
pÓlizas del seminario

Integridad Académica
"En armonía con la declaración de la misión (p.18), la Universidad de Andrews espera que los estudiantes demuestren capacidad de pensar por sí mismos y que exhiban integridad personal y moral en todas las esferas de la vida. Por lo tanto, se espera que los estudiantes demuestren honestidad en todos los asuntos académicos.

La deshonestidad académica incluye (pero no se limita a) los siguientes actos: la falsificación de documentos oficiales; plagio, que incluye el copiado de obras publicadas por otros, y/o dejar de dar crédito correctamente a otros autores y creadores; el mal uso de material protegido por copyright y/o violación de los acuerdos de licencia (acciones que pueden resultar en una acción legal, además de las medidas disciplinarias tomadas por la Universidad); la utilización de medios de cualquier fuente, incluyendo el Internet (por ejemplo: la impresión, las imágenes visuales, la música) con la intención de confundir, engañar o defraudar; la presentación del trabajo de otro como propio (por ejemplo, examines de colocación, tareas, etc.); la utilización de material durante una prueba o examen que no sean los permitidos específicamente por el profesor o programa; el robar, aceptar o estudiar desde exámenes o materiales de examen robados; el copiar de otro estudiante durante una evaluación regular o una que es permitida llevar a casa; el ayudar a otro en actos de deshonestidad académica (por ejemplo, la falsificación de los registros de asistencia, proveyendo materiales escolares no autorizados) 


La Universidad de Andrews toma muy en serio todos los actos de deshonestidad académica. Tales actos como los descritos anteriormente están sujetos a disciplina incremental para múltiples infracciones y sanciones severas para algunos delitos. Estos actos se registran en la oficina del decano de la universidad. Las ofensas repetidas y/o delitos flagrantes serán referidos al Comité para la Integridad Académica para recomendaciones de nuevas sanciones. Las consecuencias pueden incluir la negación de la admisión, la revocación de la admisión, la advertencia de un profesor con o sin documentación formal, la advertencia de un director de facultad o decano académico con la documentación formal, la recepción de una calificación reducida o reprobada, con o sin la notación de la razón en el expediente académico, la suspensión o expulsión del curso, la suspensión o la expulsión del programa, la expulsión de la universidad, o la cancelación de la carrera. La acción disciplinaria puede ser retroactiva si la deshonestidad académica se hace evidente después de que el estudiante haya cursado sus clases, programa o universidad.

Las facultades o profesores pueden publicar sanciones adicionales, tal vez más estrictas, por deshonestidad académica en programas o cursos específicos."                                                Boletín de AU


Capacidades Especiales
Se harán acomodaciones para personas con capacidades especiales. Los estudiantes con discapacidades diagnosticadas deben solicitar acomodamiento. Si usted califica para acomodamiento conforme a la Ley de Discapacidad de los Estados Unidos, por favor vea al instructor tan pronto como sea posible para ser asistido con este tipo de acomodamiento. 


Ausencia a clases
"Cada vez que el número de ausencias supere el 20% (10% para las clases de postgrado) de la asistencia total del curso, el profesor puede dar una calificación reprobatoria. El mero hecho de estar ausente del área de la universidad no exime al estudiante de esta póliza. Las ausencias registradas a causa de la inscripción tardía, la suspensión, y las vacaciones temprana/tardía no son justificadas. El trabajo perdido se puede recuperar solamente si el profesor lo permite. Tres llegadas tarde equivalen a una ausencia. 

Los alumnos inscritos son considerados miembros de la clase hasta que presenten un formulario de cambio de registro en la Oficina de Registros Académicos. "                                              Boletín AU

Ausencias justificadas
"La justificación de ausencias por causa de enfermedad son concedidas por el profesor. Se requiere prueba de la enfermedad. Los estudiantes que residen en la universidad están obligados a visitar a una enfermera durante el primer día de cualquier enfermedad que interfiere con la asistencia a clase. Estudiantes que residen el la comunidad deben mostrar un comprobante escrito de la enfermedad obtenido de su médico personal. Las excusas por ausencias que no se deben a alguna enfermedad se emiten directamente a la oficina del decano de la facultad. Las ausencias justificadas no eliminan la responsabilidad del estudiante para completar todos los requisitos del curso. El trabajo de clase se podrá completar con el permiso del maestro". Boletín AU

Lengua y Gramática
Se espera que un estudiante matriculado en un programa de postgrado posea avanzados conocimientos del idioma escrito, sobre todo en el idioma en que se adquiere la carrera. Por lo tanto, ninguna consideración especial será dada a estudiantes con inglés como segundo idioma o a estudiantes a los cuales inglés es su idioma nativo pero que todavía no han obtenido la maestría del idioma inglés escrito. A estos estudiantes se les aconseja solicitar la ayuda del laboratorio de escritura de la universidad o adquirir los servicios de un editor antes de la presentación de sus trabajos. Consejos para el éxito incluyen la lectura de sus tareas en voz alta y la lectura de sus tareas por parte de un tercero antes de su presentación. Esta práctica le proporcionará información inmediata sobre sus trabajos escritos.

Protocolo de Emergencia
La Universidad de Andrews toma muy en serio la seguridad de sus estudiantes. Las señales que identifican el protocolo de emergencia están publicadas en todos los edificios. Los instructores proporcionarán orientación y dirección a los estudiantes en el salón de clases, en caso de una emergencia que afecta a esa ubicación específica. Es importante que siga estas instrucciones y que permanezca con su instructor durante cualquier evacuación o necesidad de buscar refugio de emergencia.

[bookmark: _GoBack]acerca del Instructor


Después de 25 años de ministerio pastoral, serví a las iglesias de Georgia-Cumberland como Coordinador de Evangelismo por 5 años. Comencé mi ministerio en la Conferencia de Iowa-Missouri en 1980 , sirviendo allí por 13 años. Nos mudamos a Georgia- Cumberland en 1993.[image: ]


Me gradué de la Universidad de Southern en 1980 con una Licenciatura en Teología y una especialización en Lenguas Bíblicas. En el 2000 recibí una Maestría en Religión también en Southern, con un Énfasis en Homilética y Crecimiento de Iglesia. En mayo del 2009 me gradué con un Doctorado en Liderazgo de la Universidad de Andrews, con un Énfasis en Liderazgo Intercultural y Multicultural.

Nancy y yo hemos estado casados ​​por más de 41 años. Tenemos dos hijos, Matthew y Eric. Matthew es un bombero en el Condado de Cobb, GA, y está casado con Heather. Eric vive en Berrien Springs, está casado con Melody, y tienen dos hijas, Chrissy y Judith, y un hijo, Bentley.

Nos gusta pasar tiempo en la playa, leer y visitar sitios históricos. A mis hijos y a mí también nos gusta ir de mochileros y acampar.






















Apéndice A




















DMin Rubrica de la Propuesta de Proyecto 
Página de título
	Categoría
	4.00
Completo 
	3.00
Necesita Mejora
	2.00
Incompleto
	1.00
Inaceptable

	Componentes Requeridos
	Todos los componentes requeridos de la página titular están incluidos: (1) El nombre de la Universidad y el Seminario, (2) Titulo del Estudio, (3) El título académico por el cual se está sometiendo el documento y (4) el nombre del autor y la fecha actual del documento mes y año.
	Uno de los componentes no está incluido.
	Dos de los componentes no están incluido.
	Tres o más de los componentes no están incluido.

	Formato 
	La página esta formateada correctamente siguiendo los reglamentos para trabajos escritos de la Universidad de Andrews. Todos los componentes están en el orden correcto y tienen el espacio correcto.
	La página está formateada correctamente siguiendo los reglamentos para trabajos escritos de la Universidad de Andrews. Uno de los componentes no tiene el espacio correcto.
	Hay 2 o 3 errores en los espacios o en el orden. 
	Hay más de tres errores en el espacio o el orden.

	Título del Estudio 
	El titulo describe claramente el que, quien y donde del proyecto.
	El titulo describe el que, quien y donde del proyecto.
	El titulo esta vagamente conectado con el proyecto.
	El titulo pareciera no tener ninguna relación con el proyecto. 

	Gramática
	No hay errores de gramática.
	Hay un error de gramática.
	Hay 2 a 3 errores de gramática.
	Hay más de tres errores de gramática.



Descripción del contexto del ministerio 
	Categoría
	4.00
Completo
	3.00
Necesita Mejora
	2.00
Incompleto
	1.00
Inaceptable

	Tamaño
	Limitado de media a tres cuartos de páginas.
	No más de una página.
	Más de una página o menos de media página.
	Los lineamientos del tamaño no son seguidos.

	Contenido
	Describe clara y concisamente el contexto del ministerio donde el proyecto ha de ser implementado.
	Describe de alguna manera clara el contexto del ministerio donde el proyecto ha de ser implementado.
	La descripción no tiene claridad y no es concisa o menciona más los resultados que las razones de importancia del proyecto.
	No hay una descripción clara del contexto del ministerio.

	Formato
	Sigue exactamente el formato que está en la plantilla de la propuesta de proyecto.
	Sigue el formato que está en la plantilla de la propuesta del proyecto, pero con pequeñas variaciones.
	Existen algunas claras diferencias con la plantilla de la propuesta de proyecto.
	No sigue en ninguna forma el formato de la plantilla de la propuesta de proyecto.

	Claridad de la escritura
	La declaración está escrita de manera fácil de comprender para el lector y contiene expresiones claras. Usa oraciones declarativas cortas.
	La declaración está escrita de manera fácil de comprender para el  lector. Una o dos oraciones no usas expresiones claras. Usa oraciones declarativas cortas.
	Varias de las oraciones en la declaración no contienen expresiones claras. La forma de expresar algunas ideas es confusa para el lector. Usa oraciones largas e incoherentes.
	La declaración no promueve la lectura fácil de entender y usa lenguaje no claro en sus expresiones. Usa oraciones largas e incoherentes.

	Gramática
	No hay errores de gramática.
	Hay un error de gramática.
	Hay 2 a 3 errores de gramática.
	Hay más de tres errores de gramática.





Declaración del problema
	Categoría
	4.00 Completo
	3.00 Necesita mejoras
	2.00 Incompleto
	1.00 Inaceptable

	Tamaño
	La declaración del problema está limitada de 4 a 5 oraciones.
	La declaración es de 6 a 7 oraciones.
	La declaración es de 8 a 10 oraciones.
	Los lineamientos de tamaño no son seguidos.

	Naturaleza del problema
	Un problema específico del contexto del ministerio está claramente identificado.
	Un problema específico es identificado que está conectado con algo al contexto del ministerio.
	El problema no está conectado al contexto del ministerio.
	El problema está fuera del alcance del ministerio.

	Evidencia del problema
	La realidad del problema está apoyada en una evidencia clara y objetiva.
	La realidad del problema está apoyada en una evidencia subjetiva. 
	La fuente de la evidencia no está clara.
	No hay una evidencia que de apoyo a la realidad del problema. 

	Carácter restrictivo del problema
	El problema no es demasiado amplio ni demasiado estrecho y trata con un asunto específico. Cualquier otro problema es visto en subordinación al principal.
	Un problema específico es identificado, pero es muy amplio o muy estrecho en su alcance.
	Múltiples problemas son identificados.
	No demuestra una clara compresión del problema a abordar. 

	Componentes de la declaración
	La declaración trata el contexto estable, provee evidencia del problema, las consecuencias del mismo e identifica la condición desestabilizadora o problema de raíz.
	Uno delos cuatro componentes están ausentes de la declaración.
	Dos de los cuatro componentes están ausentes en la declaración.
	Tres o más de los componentes están ausentes de la declaración.

	Formato
	Sigue exactamente el formato que está en la plantilla de  la propuesta de proyecto.
	Sigue el formato que está en la plantilla de la propuesta del proyecto, pero con pequeñas variaciones.	
	Existen algunas claras diferencias con la plantilla de la propuesta de proyecto.	
	No sigue en ninguna forma el formato de la plantilla de la propuesta de proyecto.

	Gramática
	No hay errores de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay un error de gramática, deletreo o puntuación. 
	Hay dos o tres errores de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay  más de tres errores de gramática, deletreo o puntuación.

	Claridad de la escritura
	La declaración está escrita de manera fácil de comprender para el  lector y contiene expresiones claras. Usa oraciones declarativas cortas.
	La declaración está escrita de manera fácil de comprender para el  lector. Una o dos oraciones no usas expresiones claras. Usa oraciones declarativas cortas.
	Varias de las oraciones en la declaración no contienen expresiones claras. La forma de expresar algunas ideas es confusa para el lector. Usa oraciones largas e incoherentes.
	La declaración no promueve la lectura fácil de entender y usa lenguaje no claro en sus expresiones. Usa oraciones largas e incoherentes.



Declaraciones de la tarea
	Categoría
	4.00 Completo
	3.00 Necesita mejoras
	2.00 Incompleto
	1.00 Inaceptable

	Tamaño
	Está limitado de 1 a 2 oraciones.
	Está limitado de 3 a 4 oraciones. 
	La declaración tiene de 5 a 7 oraciones.
	Los lineamientos de tamaño no son seguidos.

	Relación con la declaración del problema
	La declaración de la tarea está directamente relacionada a la declaración del problema.
	La declaración de la tarea está en alguna manera relacionada con el problema.
	La declaración de la tarea no está claramente relacionada con el problema.
	No hay correlación entre la declaración de la tarea y la declaración del problema.

	Naturaleza restringida
	La tarea no es ni demasiado amplia ni demasiado estrecha y trata con un problema específico. Cualquier otro problema es visto en subordinación al principal.
	La tarea específica es identificada, pero es muy amplia o muy estrecha en su alcance.
	Múltiples tareas son identificadas.
	No describe una tarea clara para ser implementada.

	Descriptores necesarios
	Claramente establece lo que Ud. va a hacer y por qué.
	Claramente establece lo que Ud. va a hacer, pero es menos claro en el por qué.
	El qué y el por qué son vagos.
	No está claro que es lo que Ud. intenta hacer o por qué.

	Intenciones del proyecto
	Hay una clara intención establecida para el desarrollo, implementación y evaluación de la intervención.
	La declaración de la intención no tiene uno de los tres componentes.
	Dos o más de las intenciones no están en la declaración.
	No hay intenciones explícitas en la declaración.

	Formato
	Sigue exactamente el formato que está en la plantilla de  la propuesta de proyecto.
	Sigue el formato que está en la plantilla de la propuesta del proyecto, pero con pequeñas variaciones.	
	Existen algunas claras diferencias con la plantilla de la propuesta de proyecto
	No sigue en ninguna forma el formato de la plantilla de la propuesta de proyecto.

	Gramática
	No hay errores de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay un error de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay dos o tres errores de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay  más de tres errores de gramática, deletreo o puntuación.

	Claridad de la escritura
	La declaración está escrita de manera fácil de comprender para el  lector y contiene expresiones claras. Usa oraciones declarativas cortas.
	La declaración está escrita de manera fácil de comprender para el  lector. Una o dos oraciones no usas expresiones claras. Usa oraciones declarativas cortas
	Varias de las oraciones en la declaración no contienen expresiones claras. La forma de expresar algunas ideas es confusa para el lector. Usa oraciones largas e incoherentes.
	La declaración no promueve la lectura fácil de entender y usa lenguaje no claro en sus expresiones. Usa oraciones largas e incoherentes.



Delimitación del proyecto
	Categoría
	4.00 Completo
	3.00 Necesita  mejoras
	2.00  Incompleto
	1.00 Inaceptable

	Tamaño
	Limitado de 1/3 a ½ de página.
	No más de ¾ de páginas.
	Más de ¾ de páginas.
	Los lineamientos de tamaño no son seguidos.

	Contenido
	Claramente articula las autoimpuestas limitaciones del proyecto como grupos étnicos, grupos de edades, sexo, unidades de organización de la iglesia, geografía, etc.
	De alguna manera articula las autoimpuestas limitaciones del proyecto como grupos étnicos, grupos de edades, sexo, unidades de organización de la iglesia, geografía, etc.  
	Vagamente articula las autoimpuestas limitaciones del proyecto como grupos étnicos, grupos de edades, sexo, unidades de organización de la iglesia, geografía, etc.  
	No articula ninguna limitación autoimpuesta al proyecto.

	Formato
	Sigue exactamente el formato que está en la plantilla de  la propuesta de proyecto.
	Sigue el formato que está en la plantilla de la propuesta del proyecto, pero con pequeñas variaciones.
	Existen algunas claras diferencias con la plantilla de la propuesta de proyecto.
	No sigue en ninguna forma el formato de la plantilla de la propuesta de proyecto.

	Claridad de la escritura
	Las expectativas del proyecto están escritas de manera fácil de comprender para el  lector y contiene expresiones claras. Usa oraciones declarativas cortas.
	Las expectativas están escritas de manera fácil de comprender para el  lector. Una o dos oraciones no usas expresiones claras. Usa oraciones declarativas cortas.
	Varias de las oraciones en la expectativa no contienen expresiones claras. La forma de expresar algunas ideas es confusa para el lector. Usa oraciones largas e incoherentes.
	La expectativa no promueve la lectura fácil de entender y usa lenguaje no claro en sus expresiones. Usa oraciones largas e incoherentes.

	Gramática
	No hay errores de gramática, deletreo o puntuación. 
	Hay un error de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay dos o tres errores de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay  más de tres errores de gramática, deletreo o puntuación.



Descripción del proceso del proyecto
	Categoría
	4.00 Completo
	3.00 Necesita mejoras
	2.00 Incompleto
	1.00 Inaceptable

	Tamaño
	La descripción está  limitada a 1 página.
	La descripción es de 1 1/2 página. 
	La descripción es menos de ¾ de una páginas y más de 1 ½ página.
	Los lineamientos de tamaño no son seguidos.

	Lógica/ Flujo
	La sección está bien organizada y muestra una clara y lógica secuencia de los pasos. 
	La sección está bien organizada. Una idea puede parecer fuera de lugar.
	El flujo es un poco difícil de seguir. La secuencia de los pasos no parece tener lógica.
	Los pasos parecen estar organizados al azar.

	Reflexión teológica y revisión de la literatura
	Muestra una clara y bien definida intención de proporcionar una reflexión teológica y significativo reporte  de la literatura
	Muestra una intención de proporcionar reflexión teológica e informe de la literatura, pero está  menos definido.
	Está ausente uno de los componentes. 
	No muestra intención de proporcionar ninguno de los componentes.

	Diseño de la intervención
	Articula claramente el diseño de la intervención que será usado.
	Articula de alguna manera el diseño de la intervención que será usado.
	El diseño de la intervención no está claro.
	El diseño de la intervención no está dado.

	Proceso de implementación
	El proceso de implementación está bien definido.
	El proceso de implementación está un poco definido.
	El proceso de implementación no está claro. 
	El proceso de implementación no está dado.

	Proceso de evaluación
	El proceso de evaluación está bien definido.
	El proceso de evaluación está un poco definido.
	El proceso de evaluación no está claro.
	El proceso de evaluación no está dado.

	Fecha de finalización prevista
	Basado en la naturaleza del problema, una  fecha de finalización realista está dada (mes y año).
	Basado en la naturaleza del problema, una muy ajustada fecha de finalización está dada (mes y año).
	Basado en la naturaleza del problema una irrealista fecha de finalización está dada (mes y año).
	La fecha de finalización no está dada.

	Formato
	Sigue exactamente el formato que está en la plantilla de  la propuesta de proyecto
	Sigue el formato que está en la plantilla de la propuesta del proyecto, pero con pequeñas variaciones.
	Existen algunas claras diferencias con la plantilla de la propuesta de proyecto
	No sigue en ninguna forma el formato de la plantilla de la propuesta de proyecto.

	Gramática
	No hay errores de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay un error de gramática, deletreo o puntuación.  
	Hay dos o tres errores de gramática, deletreo o puntuación.  
	Hay más de tres errores de gramática, deletreo o puntuación.  

	Claridad de la escritura
	El proceso del proyecto está escrito de manera fácil de comprender para el  lector y contiene expresiones claras. Usa oraciones declarativas cortas.
	El proceso del proyecto está escrito de manera fácil de comprender para el  lector. Una o dos oraciones no usas expresiones claras. Usa oraciones declarativas cortas.
	Varias de las oraciones en el proceso del proyecto no contienen expresiones claras. La forma de expresar algunas ideas es confusa para el lector. Usa oraciones largas e incoherentes.
	El proceso del proyecto no promueve la lectura fácil de entender y usa lenguaje no claro en sus expresiones. Usa oraciones largas e incoherentes.



Esquema del documento de propuesta de proyecto
	Categoría
	4.00 Completo
	3.00 Necesita mejoras
	2.00 Incompleto
	1.00 Inaceptable

	Tamaño
	 Está limitado a 2 páginas.
	No más de 2 ½ páginas.
	Más de 2 ½, pero no más de 3.
	Los lineamientos de tamaño no son seguidos.

	Evidencia de trabajo reflexivo
	Los títulos y subtítulos de los capítulos claramente muestran que el pensamiento reflexivo ha sido dado al contenido de cada capítulo.
	Los títulos y subtítulos de los capítulos  muestran que algún pensamiento reflexivo ha sido dado al contenido de cada capítulo.
	Los títulos y subtítulos de los capítulos sugieren que  poco pensamiento reflexivo ha sido dado al contenido de cada capítulo.
	Los títulos y subtítulos de los capítulos parecen ser seleccionados al azar.

	Flujo y lógica
	Los capítulos están bien organizados. Un capítulo sigue a otro en una lógica secuencia.
	Los capítulos están bien organizados. El flujo del material en uno de los capítulos puede parecer fuera de secuencia.
	Un capítulo completo parece fuera de lugar.
	Los capítulos parecen estar arreglados al azar.

	Capítulos fundacionales
	El capítulo 1 está diseñado como un capítulo introductorio. El capítulo 2 está puesto como un capítulo de reflexión teológica y el capítulo 3 como una revisión de la literatura.
	Uno de los capítulos  está ausente.
	Dos de los capítulos están ausentes.
	Los tres capítulos están ausentes.

	Capítulos de intervención y aprendizaje
	El capítulo 4 describirá el plan o estrategia de  intervención. El capítulo 5 narrará la implementación de la intervención y el capítulo 6 describirá el aprendizaje del proyecto y la transformación personal y profesional del participante.
	Uno de los capítulos de intervención y aprendizaje está ausente.
	Dos de los capítulos están ausentes.
	Los tres capítulos están ausentes.

	Formato
	Sigue exactamente el formato que está en la plantilla de  la propuesta de proyecto.
	Sigue el formato que está en la plantilla de la propuesta del proyecto, pero con pequeñas variaciones.
	Existen algunas claras diferencias con la plantilla de la propuesta de proyecto.
	No sigue en ninguna forma el formato de la plantilla de la propuesta de proyecto.

	Claridad  de la escritura
	Las ideas están escritas de manera fácil de comprender para el  lector y contiene expresiones claras. Usa oraciones concisas.
	Las ideas están escritas de manera fácil de comprender para el  lector. Una o dos oraciones no usan expresiones claras. Usa oraciones concisas.
	Varias de las oraciones  no contienen expresiones claras. La forma de expresar algunas ideas es confusa para el lector. Usa oraciones largas e incoherentes.
	 No promueve la lectura fácil de entender y usa lenguaje no claro en sus expresiones. Usa oraciones largas e incoherentes.

	Gramática
	No hay errores de gramática, deletreo o puntuación.
	 Hay un error de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay dos o 3 errores de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay más de 3 errores de gramática, deletreo o puntuación.



Lista de referencia de la propuesta de proyecto
	Categoría
	4.00 Completo
	3.00 Necesita mejoras.
	2.00 Incompleto
	1.00 Inaceptable

	Estilo correcto para el tipo de referencia
	Todos los tipos de referencia están en el correcto estilo Turabian Parenthetical.
	Dos de las referencias no están en el correcto estilo Turabian Parenthetical.
	Tres o cuatro de las referencias no están en el estilo correcto Turabian Parenthetical.
	Cinco o más de las referencias no están en el estilo correcto Turabian Parenthetical.

	Número de referencias
	Un mínimo de 60 referencias de variados tipos de fuentes.
	50 referencias de variados tipos de fuentes.
	40 referencias o independientemente del número de entradas, están limitados a un solo tipo de fuente.
	Menos de 40 referencias.

	Gramática
	No hay errores de deletreo.
	Hay 1 error de deletreo.
	Hay dos o tres errores de deletreo.
	Hay más de tres errores de deletreo.



Vitae
	Categoría
	4.00 Completo
	3.00 Necesita mejoras
	2.00 Incompleto
	1.00 Inaceptable 

	Tamaño
	Debe ser muy breve. No más de 1 página. 
	Justo sobre 1 página.
	Es más de 1½ página.
	Los lineamientos de tamaño no son seguidos.

	Componentes
	Incluye historial educacional y de empleo e información de contacto actual. 
	No incluye uno de los componentes.
	No incluye dos de los componentes.
	No incluye ningún componente.

	Gramática
	No hay errores de deletreo o puntuación.
	Hay 1 error de deletreo o puntuación.
	Hay 2 o 3 errores de deletreo o puntuación.
	Hay más de 3 errores de deletreo o puntuación.









Propuesta general del proyecto
	Categoría
	4.00 Completo
	3.00 Necesita mejoras.
	2.00 Incompleto
	1.00 Inaceptable

	Tamaño
	El texto principal de la propuesta debe estar limitado a 5-6 páginas.
	El texto principal es de 7-8 páginas.
	Es de 9- 10 páginas.
	Los lineamientos de tamaño no son seguidos.

	Componentes
	Todos los componentes de la propuesta están incluidos y en el orden correcto.
	Uno de los componentes está ausente o fuera de secuencia.
	Dos de los componentes están ausentes o fuera de secuencia.
	Más de dos de los componentes están ausentes o fuera de secuencia.

	Formato
	Sigue exactamente el formato que está en la plantilla de  la propuesta de proyecto.
	Sigue el formato que está en la plantilla de la propuesta del proyecto, pero con pequeñas variaciones.
	Existen algunas claras diferencias con la plantilla de la propuesta de proyecto.
	No sigue en ninguna forma el formato de la plantilla de la propuesta de proyecto.

	Estilo
	La propuesta sigue el correcto estilo Turabian Parenthetical.
	La propuesta en su mayoría sigue los lineamientos correctos de estilo Turabian Parenthetical. Hay 1 error de estilo Turabian Parenthetical.
	Hay 2-3 errores de estilo Turabian Parenthetical.
	Hay más de 3 errores de estilo Turabian Parenthetical.

	Claridad dela escritura
	La propuesta general está escrita de manera fácil de comprender para el  lector y contiene expresiones claras. Usa oraciones concisas.
	La propuesta general está escrita de manera fácil de comprender. Una o dos oraciones no usan expresiones claras. Usa oraciones concisas.
	Varias de las oraciones  no contienen expresiones claras. La forma de expresar algunas ideas es confusa para el lector. Usa oraciones largas e incoherentes.
	No promueve la lectura fácil de entender y usa lenguaje no claro en sus expresiones. Usa oraciones largas e incoherentes.

	Gramática
	No hay errores de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay 1 error de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay 2-3 errores de gramática, deletreo o puntuación.
	Hay más de 3 errores de gramática, deletreo o puntuación.
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Resumen

En las tltimas dos décadas el teléfono celular se ha posicionado
como la tecnologia de comunicacién de mayor crecimiento,
independientemente de criterios geogréficos, demograficos o
econ6micos. Su papel en la sociedad contemporanea, y su alto
nivel de integracion en la vida de los usuarios, lo han convertido
en un destacado objeto de investigacion social. El proposito de
este trabajo es presentar una revision de algunos de los estudios
mas destacados sobre el dispositivo desarrollados desde una
perspectiva sociolégica, en particular los realizados en la
década del 2000 al 2010, considerada como la mas prolifica y
representativa. La seleccion incluye libros publicados en autoria
individual o conjunta y libros editados o compilaciones que
retnen los trabajos de diversos investigadores, dejando fuera las
investigaciones individuales publicadas en revistas arbitradas
o de divulgacion y los estudios sobre indices de penetracion
o crecimiento del mercado realizados por organismos
supranacionales, empresas del sector o gobiernos nacionales.
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The Sociological Research around the Cell Phone.
A review of the literature from 2000 to 2010.

Abstract

Over the last two decades the mobile phone has positioned itself
as the fastest growing communication technology regardless
of geographic, demographic or economic factors. Its role in
contemporary society and its high-level integration in the user”s
way of living, have made this technology an important subject for
social research. The purpose of this paper is to present a literature
review of some of the most important studies on the mobile
device developed from a sociological perspective, particularly
those made from 2000 to 2010, the decade considered the most
prolific and representative. The selection includes single and co-
authored publications and compilations that gather the work of
several researchers, leaving out individual research published
in refereed journals and studies on penetration rates or market
growth made by supranational organizations, companies in the
mobile technology industry or national governments.

Keywords: Cell phone; mobile phone; mobile communication;
communication technology

La expansion del mercado de la telefonia celular a nivel mundial es uno de los
fendmenos més destacados en el campo de la comunicacion en los Gltimos 25 afios. El
crecimiento ha sido sorprendente si se considera que en la década de 1990 al 2000 el
nimero de usuarios registrados paso6 de 11 a740 millones, y cinco anos después la cantidad
se triplicé alcanzando 2.2 billones de suscriptores que en ese momento representaban
una tercera parte de la poblacion mundial (ITU, 2006). Para el 2010 se contabilizaron
5.2 billones de lineas, y a finales del 2015 el crecimiento super6 los 7.2 billones igualando
préacticamente el nimero de seres humanos (ITU, 2015).

A pesar de los fuertes lazos que ligan el teléfono mévil con el teléfono fijo y lo hacen
parecer su evolucién natural, el primero constituye una tecnologia distinta cuyos avances,
desde su comercializacion masiva a principios de los 90, han sido ininterrumpidos.
El estandar 2G incorpor6 la red digital, la tecnologia GSM (global system for mobile
communication), el servicio de mensajes cortos (SMS) y mensajeria multimedia (MMS),
el protocolo para aplicaciones inalambricas (WAP), la conectividad Bluetooth y servicios





La investigacion Sociolégica alrededor del Teléfono Celular. Una revision de la
literatura del 2000 al 2010. Consuelo Yarto Wong 205

de comunicacién por Internet (e-mail), ademas de funcionalidades como la camara
fotografica integrada, el reproductor de radio y MP3 y la pantalla a color. Con la tecnologia
3G los nuevos aparatos podian grabar video, navegar en internet, descargar datos, musica,
juegos y video a alta velocidad, ademas de ofrecer servicios de video llamadas y alertas de
localizacion. Hoy en dia, la 4G ofrece servicios de multimedia movil para acceder a TV y
videojuegos en linea y una velocidad 10 veces mayor.

Durante los primeros afios de expansion del mercado, el teléfono celular parecia haber
heredado la misma falta de interés que despert6 el teléfono de linea fija en el campo de
la investigacion social. Su rapida aceptacion y naturalizacion, aunada a una tradicion
de investigacion que tiende a ignorar el impacto de las tecnologias que se integran en
actividades de la vida cotidiana, desplaz6 la atencion hacia un medio més espectacular y
controvertido como la internet (Lasen, 2002).

Pero a medida que el aparato crecia en penetracion, capacidad y nuevos usos y
aplicaciones, crecia también el interés y la preocupacion por el impacto social de un
dispositivo de tal naturaleza. Es por ello que a partir de los primeros afios del nuevo siglo
aparecen numerosos articulos, libros, investigaciones, simposios y conferencias sobre el
celular, constituido ya como campo de estudio por derecho propio.

El presente trabajo compendia algunos de los textos mas representativos publicados
entre el 2000 y el 2010, considerado el periodo mas prolifico e influyente es cuando a
estudios e investigaciones sobre el teléfono celular, dado que ya para finales de esa década
el grueso de la investigacion relacionada se habia desplazado hacia las redes sociales, el
uso de apps en los dispositivos y los nuevos gadgets como las tabletas. Con excepcién
de dos de los textos presentados el resto son libros publicados en autoria individual o
conjunta y libros editados que retinen los trabajos de diversos investigadores que abordan
preferentemente la dimensién micro-social del fen6meno, a través de datos analizables
con técnicas cualitativas. Al margen de su relevancia, por cuestiones de espacio se han
dejado fuera investigaciones individuales publicadas en revistas arbitradas o presentadas
en simposios, asi como los estudios sobre indices de penetracién o crecimiento del mercado
conducidos por organismos supranacionales (ITU, IDATE, GSM), empresas del sector o
gobiernos nacionales. Cabe aclarar que la seleccion presentada obedece en buena medida
a las areas de interés del autor, por lo que no debe considerarse una revisién exhaustiva.
Hechas estas precisiones, pasamos a comentar los textos.

Las primeras investigaciones.

Una de las primeras investigaciones de gran alcance en torno al teléfono celular es On
the mobile: the effects of mobile telephones on social and individual life (2001), conducida
por S. Plant para Motorola. Se trata de un estudio interdisciplinario, cross-culture y de
corte cuantitativo, que incluyd entrevistas y observaciéon etnografica con diferentes
grupos de usuarios en Tokyo, Beijing, Hong Kong, Bangkok, Peshawar, Dubai, Londres,
Birmingham and Chicago, ademas de entrevistas por correo electrénico con informantes
de otros paises de Europa, Asia y Sudamérica.
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Con una perspectiva eminentemente socioldgica, el reporte buscaba identificar de qué
manera contextos distintos (econdmicos, tecnoldgicos, politicos, culturales) moldeaban
los usos y significados asociados al movil. La autora analiza rituales de uso, discursos
y emociones asociados al aparato y diferencias en formas de empleo y exhibicién del
dispositivo entre hombres y mujeres, para finalmente proponer una clasificaciéon de
usuarios (swift talker, solitary owl, calm dove, chattering sparrow, noisy starling y
flashy peacock) con base en dichos aspectos.

Un aflo después aparece Perpetual Contact (2002), editado por Katz y Aakhus, con
distintas perspectivas nacionales alrededor del fenémeno. En este libro Fortunati aborda
el tema de la construccion de una identidad social del movil en Italia en comparacién con
el resto de Europa; Licoppe y Heurtin discuten el impacto del dispositivo en la etiqueta
social en Francia; mientras Kim explora los procesos de adopcion de la tecnologia en una
sociedad tradicional como la de Corea y Puro las practicas comunicativas emergentes a
partir del uso del celular en una sociedad “silenciosa” como la de Finlandia.

Incluye también el trabajo de Robbins y Turner sobre la apropiacion del celular en
USA a partir de rasgos culturales y politicas publicas distintivas, y el de Schejter y Cohen
en Israel que, ademés de politicas publicas, aborda aspectos de usos, funciones, etiqueta
y valores; presenta ademas los hallazgos de Mante sobre la convergencia en actitudes
y significados asociados al mévil entre naciones tan diferentes como los Paises Bajos y
USA, y los de Varbanov sobre la importancia simbolica del aparato en una sociedad post-
comunista como la de Bulgaria.

Ese mismo afio, S. Lorente coordina la publicaciéon del nimero 57 de la Revista
Estudios de Juventud (2002) sobre el uso del celular entre nifios, adolescentes y jovenes
de distintos paises. En él, Oksman y Rautiainen abordan el papel del moévil en la vida
cotidiana de los ninos finlandeses, Fortunati y Manganelli analizan el fenémeno en Italia,
Haddon el caso de los jovenes britanicos, Vershinskaya la experiencia rusa y Lorente la de
los jovenes espaiioles.

La publicacion incorpora ademas el trabajo de Barry y Yu en torno a los usos y
significados del I-mode en Jap6n; el de Yu, Louden y Sacher sobre el experimento Buddy
Sync para desarrollar una interfaz movil para nifios en USA; y un estudio comparativo
de Ling en torno al uso del celular en la subcultura de las mujeres adolescentes y la de
hombres jovenes adultos. Otro grupo de reportes giran en torno al uso de mensajes de
texto por parte del segmento infantil-juvenil, como la de Mante-Meijer y Pires en Holanda,
la de Hoflich y Rossler en Alemania, la de Lobet Maris y Henin en Bélgica y la de Riviére
en Francia.

Al ano siguiente J. Katz publica Machines that Become Us (2003), que examina la
manera como las tecnologias de comunicacién e informacién (TICs) son incorporadas en
las vidas, hogares y cuerpos de los usuarios; de ahi el nombre del libro. Entre los textos que
abordan précticas asociadas al celular destacan el de De Gournay y Smoreda que explora
la formacion de ghetos globales vs comunidades locales a partir de su uso; el de Yu, que
indaga la reconfiguracion de lo ptiblico y lo privado a partir del empleo del dispositivo; el
de Licoppe sobre la reciprocidad esperada en el envio de SMS; y el de Johnsen que discute
el significado del movil entre los jovenes noruegos;
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En el 2004 Castells, Ferniandez-Ardevol, Qui y Sey presentan The Mobile
Communication Society. A cross-cultural analysis of available evidence on the social uses
of wireless communication technology, un proyecto de Annenberg Research Network en
el que, a partir de una amplia revisiéon de la literatura, se exploraban usos y efectos del
aparato en paises de Europa, Asia-Pacifico y USA.

Castell et al reconocieron la dificultad de un estudio comparativo a gran escala por
las diferencias de idioma y las técnicas de recopilacion y andlisis de datos, y senalaban
como un obstaculo importante en la investigacion del dispositivo el cambio continuo en
las condiciones del objeto de estudio. Pese a ello, identificaron las siguientes tendencias
globales asociadas al uso del teléfono celular: el surgimiento de una cultura juvenil
del movil; nuevas formas de movilizacién politica propiciadas por el aparato; una re-
conceptualizacién de espacio y tiempo producto del uso de comunicaciones a distancia; y
la transformacion del lenguaje escrito a partir del empleo de mensajes de texto.

El mismo afo Richard Ling publica The Mobile Connection. The Cell Phones’s Impact
on Society (2004), en el que presenta la historia del dispositivo, el crecimiento del mercado
de los moviles, el proceso de adopcioén y los significados asignados por los usuarios. El
autor dedica capitulos especiales al tema del celular y la seguridad; las nuevas formas
de micro-coordinacion en la vida cotidiana; la naturaleza intrusiva del aparato en la vida
personal y el espacio social; y el discurso, caracteristicas e implicaciones en torno a la
comunicacion asincronica a través de SMS. Incluye también un apartado especial del uso
del movil entre nifios y adolescentes, y finaliza con una discusion acerca del capital social
asociado a esta tecnologia.

Un afio después Ito, Okabe y Matsuda publican Personal, Portable, Pedestrian (2005),
con una compilacién de diferentes estudios sobre el uso y apropiacion del celular en Japon.
Matsuda presenta el discurso social asociado al ketai (celular), su etimologia y la conexiéon
original con aspectos laborales y luego con la cultura juvenil; Fujimoto describe un nuevo
paradigma en la comunicacion movil que denomina nagara, y que emerge del consumo
del ketai por parte de los jévenes japoneses permitiéndoles cohabitar simultdneamente en
el mundo fisico y el mundo online; Okada explora el papel de estos jovenes en el impulso
a la personalizacion del aparato y la demanda de servicios multimedia, y Kato analiza las
narrativas estudiantiles sobre lo que seria la vida de los jovenes sin un moévil y como el
dispositivo se ha convertido en un elemento indispensable para su vida diaria.

Matsuda, por su parte, destaca el papel del celular en un proceso de “socialidad
selectiva” que refuerza relaciones ya existentes, mientras Habuchi introduce el término
telecocooning para referirse al proceso de produccion de identidades sociales a partir de
la relacion con el grupo de contactos cercanos. Tomita centra su estudio en la cultura deai
(dating a través de comunicacion mediada), y destaca un nuevo tipo de relacion social que
identifica como con “desconocidos-intimos”, y que emerge a partir de encuentros al azar
en sitios de mensajes de voz y clubs telefonicos.

Con respecto a la domesticacion del aparato, Okabe e Ito exploran el surgimiento
de una etiqueta publica de uso del celular en el transporte ptblico japonés y el manejo
de las transgresiones a la misma; Dobashi analiza las practicas de micro-coordinacion y
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construccion identitaria de las amas de casa japonesas a partir del uso del ketai; y Tamaru
y Ueno abordan formas emergentes de comunicacion laboral y el papel del teléfono moévil
en la construccion de espacios de trabajo descentrados geograficamente.

Kato, Okabe, Ito y Uemoto discuten el surgimiento de una nueva alfabetizacién visual
asociada a los procesos de conectividad y al uso de la camara fotografica integrada al
celular; y finalmente Okabe e Ito introducen el concepto de “situacion tecnosocial”, para
el estudio de los nuevos espacios producto de la interaccion entre estructuras localizadas
geograficamente y conexiones remotas mediadas por la tecnologia.

También durante el 2005 aparece Thumb Culture. The meaning of Mobile Phones
for Society, de Glotz, Bertschi y Locke, con una amplia variedad de aproximaciones al
fendmeno. Geser abre la discusion tedrica desde una perspectiva sociolégica macro
y analiza el rol del teléfono moévil como elemento social subversivo; Nyiri caracteriza a
la comunicacion por celular como regresiva en la medida que retrocede a formas que
descansan primordialmente en lo oral (llamadas de voz) y lo visual (SMS); y Haddon
discute la manera como los problemas de comunicacién de esquemas de interaccion
tradicionales se transfieren, e incluso magnifican, en la comunicacién mévil.

Enotralinea, Hulmey Truch exploran el surgimiento delo que denominan interespacio,
para referirse a lugares que tradicionalmente eran considerados de transito entre un sitio
y otro y que el teléfono movil ha constituido como lugares o campos sociales por derecho
propio, mientras Hoflich describe al aparato como una tecnologia indiscreta y explora su
papel en la construccion de la nueva dindmica que conecta lo pablico y lo privado. Fortunati
sugiere que el dispositivo se ha convertido en un artefacto fetiche debido a la inversion
emocional que los usuarios depositan en él, y Vincent aborda el apego emocional al celular,
constituido en repositorio de recuerdos a través de fotos y mensajes y en conexion con el
mundo a través de la informacion de los contactos.

En otra perspectiva, Donner presenta las implicaciones sociales y econémicas del
teléfono movil en Ruanda; Hjort examina aspectos de personalizacion y género en el uso
del aparato en Melbourne; y Bell discute la integracion del dispositivo en la compleja
y rigida estructura social asiatica y su empleo para mantener la identidad individual y
los roles sociales al interior de la familia. Harper, por su parte, analiza las restricciones,
conflictos y procesos de negociacion entre padres e hijos con relaciéon a los costos que
supone el uso del movil y sus implicaciones formativas

Ese mismo afio aparecen dos textos de A. Lasen. El primero, Understanding mobile
phone users and usage (2005) fue auspiciado por Vodafone Group, y presenta los
resultados de una investigacion en torno a los factores historicos, culturales y emocionales
que deben considerarse en el estudio del celular. La publicacion incluye un comparativo
histérico del lanzamiento y adopcion del aparato fijo y del dispositivo mévil; los hallazgos
de una investigacion etnografica realizada en Londres, Paris y Madrid durante 2002 y
2004 sobre usos y usuarios del celular; y un estudio empirico conceptual sobre aspectos
emocionales asociados a la tecnologia y sus implicaciones para el disefio de aparatos y
servicios por parte de la industria.
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El segundo, Mobile World. Past, Present, Future (2005) editado con Hamill, recoge
algunas otras aproximaciones. De Vries discute el fracaso del teléfono mévil en brindar
la Utopia comunicativa que parecia ofrecer en sus inicios, al igual que los medios que
le antecedieron; Vincent explora el vinculo emocional que desarrollan los usuarios con
respecto a su aparato, tanto en su discurso como en sus conductas; y Lasen compara las
préacticas de adopcion del teléfono fijo y del celular buscando clarificar como se desarrolla
el proceso en el caso de nuevas tecnologias y servicios.

Por su parte Harper y Hamill centran su anélisis en las estrategias de los jovenes para
cubrir el pago del servicio y el surgimiento de nuevas reglas de etiqueta en torno al uso del
aparato; Reid y Reid abordan la ecologia social de los mensajes de texto y los circuitos de
interaccidon que se generan entre usuarios frecuentes de los mismos; y Taylor y Vincent
analizan como se entrelazan factores técnicos, sociales y econdmicos para generar una
demanda inesperada del servicio de SMS.

En el 2006 G. Goggin publica Cell Phone Culture, utilizando el modelo del Circuito
de la Cultura como herramienta de anélisis del fenémeno. En el apartado de Producciéon
presenta la evolucion histérica del dispositivo y la intervencién decisiva de Nokia en la
construccion de un imaginario que convirtio el celular en objeto de deseo, mientras en el
de Consumo analiza la manera como la industria incorpora necesidades, expectativas y
deseos de los usuarios en el disefio de los nuevos aparatos, a partir de la experiencia de los
consumidores con los mismos.

En la seccion de Representacion y Regulacion se discute las nuevas posibilidades,
licitas e ilicitas, asociados al celular, los panicos morales alrededor del mismo, y los
efectos percibidos en aspectos sensibles como la salud, los jovenes, las relaciones de
pareja y la etiqueta social. Por dltimo, el autor reflexiona sobre la incorporaciéon de nuevas
funcionalidades (la cAmara fotografica) y los nuevos desarrollos técnicos (tecnologias 3 y
4G), y sus implicaciones para la cultura del mdvil.

Ese afio se publica también Magic in the Air (2006) de J. Katz, quien analiza la manera
como las personas dan sentido a la tecnologia y las transformaciones que ello genera tanto
a nivel individual como en su desempefio como actores sociales. El autor analiza aspectos
espirituales y religiosos del uso de celular; suimpacto en las practicas de auto-presentacion
de los usuarios; su asociacion con aspectos simbolicos ligados a la moda; las implicaciones
de la accesibilidad continua; sus repercusiones para la configuracion espacio-temporal y
la coreografia en los sitios publicos; y su papel en el ambito educativo y en el manejo de
situaciones de crisis. El autor finaliza con un analisis macro social del papel del teléfono
desde sus inicios, y especula acerca del futuro de los nuevos servicios que traera consigo
el avance tecnologico y las implicaciones sociales, culturales y econémicas de los mismos.

También en el 2006 Horst y Miller publican The Cell Phone, an Anthropology of
Communication, con una aproximacion al fenomeno de la comunicacion moévil desde
los paises pobres a partir de un estudio etnogréfico realizado durante el 2004 en dos
comunidades jamaiquinas de bajos recurso.

Enmarcada en la tradicién antropoldgica, la investigacion aborda diversas lineas
de investigacion: los aspectos econémicos asociados al proceso de liberalizacion de las
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telecomunicaciones en la isla, las condiciones bajo las cuales los jamaiquinos de bajos
ingresos tienen acceso a la telefonia celular y el papel del gobierno y las empresas del
sector en ese contexto; aspectos sociales relacionados con la manera como los usuarios se
apropian del celular y lo integran en patrones de comunicacion y conectividad existentes
(denominados link-up) que se ligan de manera importante a los procesos de supervivencia
de ciertos grupos; y aspectos culturales que exploran el impacto del dispositivo en tres
sectores claves del desarrollo del pais: educacién, salud y crimen.

El capitulo final recoge la evaluacion de los usuarios sobre el impacto del celular en
aspectos de su vida cotidiana que van desde sus relaciones sociales hasta el emprendimiento
de negocios, y la contribucion de esta tecnologia para mejorar sus condiciones de vida y
disminuir la brecha tecnolégica con respecto a los paises desarrollados.

En 2007 Castells, Fernandez-Ardevol, Qui y Sey actualizan los datos del proyecto de
investigacion en Annenberg y publican Mobile Communication and Society. A Global
Perspective, con una recapitulacion de la difusion del teléfono celular en el mundo hasta
ese momento, ademas de anélisis particulares sobre las practicas de uso del dispositivo
por edad, género, origen étnico y nivel socioeconémico; las formas de integraciéon de la
comunicacion mévil en la vida cotidiana de los usuarios; el surgimiento de una cultura
juvenil del celular; la emergencia de un espacio fluido y un tiempo atemporal a partir de
la interaccidn a través de redes moviles; la aparicion de un lenguaje distintivo asociado a
los mensajes de texto; el impacto de esta tecnologia de comunicacion en los movimientos
sociales y la participacion politica; y los aspectos relevantes que entrelazan las redes de
comunicacién digital y el desarrollo global. El estudio concluye que, aunque la tecnologia
no determina lo social, ésta es social en si misma y solo puede ser entendida en términos
de précticas sociales.

Un libro integrador de investigaciones recientes

En 2008, Katz edita el Handbook of Mobile Communication Studies, con la
participacion de algunos de los investigadores mas reconocidos en el campo. La primera
parte incluye estudios sobre el impacto positivo de teléfono mévil en la vida diaria, el
crecimiento econémico y la mejora social de los paises pobres o en desarrollo, y en ella
Overé aborda la manera como el dispositivo mejora la vida diaria y las oportunidades de
negocios de los pequenos comerciantes agricolas en Ghana; Law y Pen analizan el papel
del celular en la construcciéon de redes de contacto y apoyo entre mujeres trabajadoras
migrantes del sudeste de China; Mechael explora el rol de la telefonia mévil para facilitar
y ampliar el acceso a los servicios de salud entre comunidades marginadas en Egipto;
Portus reporta la presencia imprescindible del celular en las actividades cotidianas de
la poblaciéon urbana de escasos recursos en Filipinas; y Mariscal y Bonina destacan la
importancia del desarrollo de politicas ptblicas para garantizar el acceso a los dispositivos
de comunicaciéon movil entre la poblacion de escasos recursos en México.

En la seccion sobre la apropiacion cultural del celular Mesch y Talmud comparan las
diferencias de uso entre adolescentes arabes y judios en Israel; Donner, Ranwaswamy,
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Wright y Wei analizan como se emplea en los hogares indios de clase media tanto para
la toma de decisiones financieras como para el mantenimiento de relaciones familiares
y de cortejo; Rao y Desai amplian la gama de usos del aparato en India para apuestas,
videojuegos y aspectos de participacion civica y politica; Molony descubre las diferentes
estrategias que se siguen en Tanzania para obtener la propiedad de un celular y los usos
mundanos al margen de la vision “desarrollista”; y Barendregt y Pertierra exploran el uso
del celular en Filipinas e Indonesia para mantenerse en contacto con personas fallecidas o
recibir comunicaciones del “mas alla”.

El apartado de Politica presenta la perspectiva de Rheingold sobre el papel de la
tecnologia movil en actividades de accion politica colectiva; la reflexion de Gergen con
relacion a su impacto en la transformaciéon del proceso democratico; y los hallazgos de
Ibahrine en torno a la conexién entre comunicacién moévil y revueltas politicas en el
mundo arabe.

En el de Cambio Social, Shaul discute las transformaciones impulsadas por el celular
en los ambitos educativo, religioso y de seguridad nacional en la tradicional Singapur; Lai
las nuevas practicas de supervision y vigilancia en torno a los pequeiios y las personas
mayores mediante el uso del teléfono mévil en Japon; y Koskinen el impulso y promocion
de cambios sociales mediante el acceso a blogs multimedia a través del celular.

Finalmente, el segmento de Sociabilidad y Co-presencia incluye la vision de Turkle
sobre el desarrollo de un tethered self a partir de la conectividad constante que posibilita
el celular; los hallazgos de Ling asociados a los rituales de interaccién mediada via teléfono
moévil ylos de Kang con relacién a comunicacién moévil e interacciones en comunidades on-
line; y el trabajo de Campbell sobre los significados adscritos al aparato que lo convierten
en una extension fisica y simbolica de la identidad personal.

Por tultimo, Baron describe las multiples posibilidades que ofrece los dispositivos
moviles para administrar las interacciones personales; Licoppe analiza las demandas
sociales para contestar las llamadas que llegan al celular y el papel de los ring tones en
dicho proceso; White y White exploran el uso diferenciado de llamadas de voz y mensajes
de texto entre los turistas en Nueva Zelanda para mantenerse en contacto con familia
y amigos; y Miyata, Boase y Wellman comparan la manera como los jovenes japoneses
utilizan el correo electronico desde sus computadoras personales y desde el celular.

Conclusiones

La revision de los textos sugiere lo siguiente: a) En el ambito académico las
investigaciones sobre el teléfono celular se realizan preferentemente desde un paradigma
cualitativo apoyado en trabajo etnografico; b) en su mayoria los investigadores enmarcan
sus estudios en la Teoria de la Domesticacion, los supuestos de la Construcciéon Social de
la Tecnologia o el modelo del Circuito de la Cultura, y en menor medida refieren a la Teoria
de los Usos Sociales, la Teoria del Actor-Red o la Apparatgeist Theory; c) el dispositivo
se estudia como medio de comunicacién interpersonal y como medio de comunicacion
masiva; d) las lineas de investigacion asociadas al celular incluyen: integracién del celular
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en la vida cotidiana de las personas; procesos de adopcion diferenciada de acuerdo a rasgos
culturales o factores demograficos; impactos en la estructura social y en los procesos de
desarrollo econémico; nuevas maneras de participaciéon politica y ciudadana; formas
emergentes de consumo de informacién y entretenimiento; cambios en la naturaleza
misma de la comunicacion y de las relaciones sociales; re-conceptualizacién del sentido
de lo publico y lo privado; y modificaciones a la manera como se construye la identidad
personal y colectiva. Mencién aparte merecen los estudios relacionados con el celular y
los jovenes que abordan la manera como éstos (incluidos adolescentes, preadolescentes y
nifios) usan y se apropian del teléfono celular y lo integran en su vida diaria; su impacto
en la conformacion de la identidad juvenil y de género; nuevas formas de comunicaciéon
e interaccion social en este segmento demografico; el rol del celular en la mediaciéon
de practicas sociales rituales y procesos de participacion y exclusion entre pares; su
importancia para la negociacion de los limites espaciales de los jovenes y su seguridad
en espacios publicos; y esos mismos temas en contextos culturales particulares. Una
dltima linea estudia los mensajes de texto como forma distintiva de comunicacién y sus
implicaciones para el lenguaje escrito; e) por ltimo, es evidente la coincidencia entre los
estudiosos de que el uso del dispositivo es moldeado por las personas y las organizaciones
en funcion de sus intereses, habitos y valores, pero que al mismo tiempo esta tecnologia
promueve y posibilita cierto tipo de actividades incorporadas en su disefio, de manera que
la interaccion entre la estructura social, las practicas sociales y el celular como una nueva
tecnologia de comunicacién, genera una profunda transformacion social.
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despertar el sentido de las experiencias
personales que se vivieron como alumno, la
conducta ética, el interés por sembrar unas
correctas habilidades interpersonales vy el
interés por la formacién permanente a lo
largo de la carrera profesional, entre otras.
Partimos, por tanto, de la premisa de que la
formacién inicial ha de orientarse hacia la
comprension de la realidad que tiene lugar
enlasaulas, trabajandoenlalineade mejorar
los procesos de ensefianza/aprendizaje,
aspecto que indefectiblemente pasa por
analizar, examinar, observar y reflexionar
sobre lo que el educador hace y el modo en
que lo hace. Haciéndolo asi, creemos estar
en condiciones de formar a profesionales
de la ensefianza capaces de enriquecer su
practica pedagdgica al evaluarla y revisarla
continuamente, combinando actitudes de
apertura de pensamiento, responsabilidad
e ilusién por la profesidn y, en consecuencia,
formando profesionales competentes a la
hora de ofrecer una ensefianza de calidad.

Palabras clave: Educacion superior.
Formacion del profesorado. Practica
reflexiva. Ensefanza. Modelos de
formacion inicial. Practicum.

Introduccion

experiences underwent as a student,
ethical code of conduct, interest to
raise proper interpersonal abilities and
interest towards continuous training
throughout their professional career,
among others. It is based on the premise
that the initial training must aim at the
comprehension of the classroom reality,
working for the improvement of the
learning/teaching processes, something
which unavoidably requires the analysis,
examination, observation and reflection
on what the teacher does, and how he
does it. In this way, we may be able to
train professional teachers capable of
heightening their pedagogical practice
by continuously evaluating and revising
it, combining open, responsible and
enthusiastic attitudes towards the
profession. Thus, we would be training
competent professionals who may offer
a quality education.

Key words: Higher education. Teaching
training. Reflective practice. Teaching.
Initial training models. Practicum.

La profesion docente, actualmente, es mas compleja y exigente que nunca. Se espera
de los educadores una practica pedagdgica efectiva que sea capaz no sélo de promover
el aprendizaje en el alumnado sino, también, promover valores como la tolerancia y la
cohesioén social, dar una respuesta educativa adecuada al estudiante con necesidades
especificas de aprendizaje y dominar las nuevas tecnologias en el aula (Harford,
MacRuairc y McCartan, 2010). Asimismo, y en el contexto de crisis en que estamos
inmersos, la ciudadania estd reclamando una educacion y una transformacion colectiva
capaz de contribuir a la mejora y transformacién de la sociedad (Elboj, 2014).

Por este motivo, en los ultimos afios el aprendizaje reflexivo en la etapa de
formacion de practicas de los futuros educadores, tiempo en el que se sumergen
y se empapan de lo que es -y lo que implica- la realidad educativa, han suscitado un
importante interés (Fullana Noell, Pallisera Diaz, Palaudarias Marti y Badosa Queirds,
2014; Rodriguez Marcos, et al., 2011). Es, en este tiempo, en el que empiezan a (re)
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construir su identidad profesional, proceso que se vera enriquecido si se ensefian las
técnicas que le permitirdan analizar, examinar, observar y reflexionar sobre lo que hace
y el modo en que lo hace. Esto es, la formacidn inicial es el vehiculo que le permite ir
descubriendo su propia identidad de manera critica y reflexiva (Atkinson, 2004; Graham
y Phelps, 2003).

Parece claro, por lo tanto, que analizar la propia practica y comprender cémo
las experiencias, vivencias, sentimientos, emociones y valores influyen y determinan el
comportamiento profesional se torna imprescindible si lo que se pretende es ofrecer una
ensefianza reflexiva que permita al futuro educador emprender un camino de busqueda
de si mismo, del porqué de sus acciones, de resolucién de problemas, de afrontar
las incertidumbres a las que se enfrenta en su dia a dia en las aulas y, en definitiva,
de transformar y mejorar su practica (Arandia, et al., 2012; Belvis, Pineda, Armengol
y Moreno, 2013; Dewey, 2007; Gonzdlez Calvo y Barba, 2014; Jove, 2011; Malthouse,
Roffey-Barentsen y Watts, 2014; Perrenoud, 2010; Shoffner, 2011). Se pretende, con este
enfoque, superar el punto de vista del técnico competente para dar paso al practico
reflexivo (Schon, 1983) y romper, asi, con la visidn simpley trivial que a menudo acompaia
a la profesiéon docente, erigiéndose la reflexién en una herramienta imprescindible
para el crecimiento personal y el desarrollo profesional del educador (Zeichner, 1983).
Adoptando esta postura, el docente reflexivo se erige como un profesional capaz de
dominar su propia evolucion, construyendo nuevas competencias y saberes a partir de
los que previamente ha adquirido y de su experiencia (Perrenoud, 2010).

En este articulo se presenta un enfoque que considera la reflexién en la
ensefianza como una oportunidad para hacer frente a las dificultades e incertidumbres
gue acontecen en el dia a dia de las aulas, que supone un proceso de revisién critico
gue genera nuevas ideas sistematicamente y con el que el educador aprende a ensefiar
con sus escolares, con otros profesores, con las situaciones vividas y con las preguntas
y respuestas que resultan de situaciones problematicas diversas (Belvis et al., 2013;
Gomes Lima, 2002).

A partir del trabajo de Gomes Lima se desprende que, el objetivo fundamental
de la formacion del profesorado, ha de centrarse en la comprensién de la realidad que
se desarrolla en las aulas y trabajar en la linea de mejorar los contextos y los procesos de
ensefianza/aprendizaje, lo que implica potenciar la capacidad reflexiva de los educadores.
Reflexionar sobre la practica docente es, entonces, analizar, examinar, observar, dialogar
con uno mismo, buscar una explicacién a lo que se hace y al modo en que se hace, ser
critico con la manera de abordar la enseianza y justificar las propias acciones, intenciones
y decisiones para poder enriquecer la practica y ofrecer al alumnado una ensefianza de
calidad (Barba y Gonzdlez Calvo, 2014; Gonzalez Calvo y Barba, 2014; Gonzélez Calvo
y Becerril Gonzalez, 2013; Perrenoud, 2010; Shoffner, 2011; Villalobos y de Cabrera,
2009). Esta exige del profesor que comprenda y cuestione la realidad educativa, esto es,
que sea:

Una persona que reflexiona durante la accidén para reajustarla a su practica educativa,
gestionando asi la progresion de los aprendizajes de sus alumnos y reflexionando
posteriormente sobre la accion para evaluar el proceso y refinarlo. (Guzman Ibarra y
Marin Uribe, 2011:155)





La reflexién acerca de la propia practica docente es un instrumento fundamental
para mejorar no solo la profesionalidad del educador, sino también la calidad de su
ensefianza, pues ésta no puede ni debe reducirse a la mera aplicacién de instrucciones
dictadas desde fuera del contexto escolar. No en vano, los docentes que no orientan su
profesidn hacia un enfoque critico-reflexivo pueden convertirse en profesores alienados,
en ensefiantes que reproducen sin mas lo establecido sin siquiera comprender la
complejidad del hecho educativo (Giroux, 1990; Imbernén Mufoz, 1994, 2007a, 2007b;
Perrenoud, 2010; Schén, 1983, 2002; Torres Santomé, 2006; Whitehead, 2009; Zeichner,
2010). Se desarrolla asi una profesionalidad docente forjada en la repeticion de esquemas
de actuacién aprendidos durante los primeros afios de la vida profesional, dejando de
lado la construccidon de su pensamiento como profesores (Day, 2005; Vicente Rodriguez,
2002).

A lo largo del presente articulo se profundiza en el concepto de reflexiéon para
pasar posteriormente a detallar las particularidades que ha de reunir un docente
reflexivo. Por ultimo, se detallan en profundidad las caracteristicas principales de los
modelos de formacidn reflexiva para la formacion inicial del profesorado, describiendo
su naturaleza, disefio, elaboracion y puesta en practica.

Concepto de reflexion

El concepto de reflexién no es univoco ni universal, y menos aun en el ambito educativo
pues, como explica Marcelo Garcia (1991:30), se ha hecho tan popular “que resulta
dificil encontrar referencias escritas sobre propuestas de formacién del profesorado que
no incluyan de una u otra forma dicho concepto”.

Sirva como ejemplo la dispersiéon semantica del término ofrecida por Calderhead
(1989) hace mas de veinte afios y, sin embargo, aplicable a nuestro contexto actual.
Diferencia este autor entre: practica reflexiva, formacion del profesorado orientada a
la indagacidn, reflexidn-en-la-acciéon, profesor como investigador, profesor como sujeto
gue toma decisiones, profesor como profesional y, por ultimo, profesor como sujeto que
resuelve problemas.

En una linea similar se sitian Malthouse et al. (2014), quienes consideran que la
reflexidn se refiere a la destreza practica, al proceso empleado por los educadores que
les posibilita mejorar e investigar sobre su propia practica. Sélo asi el docente estara en
condiciones de transformar su practica en conocimiento, esto es, de construir significados
y comprender las situaciones que surgen de su propia experiencia, maximizando asi los
beneficios obtenidos (Crawford, O'Reilly y Luttrell, 2012).

A pesar de la falta de acuerdo a la hora de definir qué es la reflexiéon y en
qué consiste la practica reflexiva (Jay y Johnson, 2002; Loughran, 2002), si se pone
en entredicho que cualquier pensamiento sobre la propia practica tenga un caracter
reflexivo (Gomes Lima, 2002; Loughran, 2002).

El origen del concepto de reflexiéon como elemento formativo se remonta a
Dewey, considerando ésta como “el examen activo, persistente y cuidadoso de toda
creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen
y las conclusiones a las que tiende” (Dewey, 2007:25).





Cruickshank y Applegate (1981) sostienen que la reflexién es un proceso que
ayuda al educador a pensar en lo sucedido, por qué ha sucedido y qué mas pudo haberse
hecho para conseguir determinados objetivos. Goodman (1984) entiende que un profesor
reflexivo es aquél capaz de llevar a cabo un pensamiento racional e inteligente, y define
la reflexion como la forma de pensamiento que permite elegir de manera racional y
responsable las elecciones educativas. Para Shulman (1987), la reflexion implica revisar,
reconstruir, volver a actuar y analizar de manera critica la propia actuacidon docente y el
rendimiento de los escolares, asi como proporcionar explicaciones sobre las evidencias
encontradas.

Wellington (1991) afirma que la reflexién involucra al docente en un ciclo de
pensamiento y accidon basado en la experiencia profesional, lo que implica considerar al
educador como un creativo, no como un técnico. Este autor, de manera poética, define la
reflexion como “una tenaz flor silvestre en la ciudad que vibra con vitalidad, despertando
nuestra conciencia y rescatandonos de la pasividad a la accion” (Ibid:4).

Para Kemmis, la reflexion es:

Un proceso de transformacion de determinado material primitivo de nuestra experiencia
(ofrecido desde la historia y la cultura y mediado por las situaciones que vivimos) en
determinados productos (pensamientos comprensivos, compromisos, acciones), una
transformacién afectada por nuestra concreta tarea (nuestro pensamiento y la accion,
y las relaciones entre el individuo y la sociedad), utilizando determinados medios de
produccion (comunicacién, toma de decisiones y accion). (Kemmis, 1993:148)

Contreras Domingo (1994:239) entiende que la reflexién es el modo critico
y riguroso la reflexion “que tenemos de tratar los problemas practicos, la forma de
enfrentarse a las discrepancias entre lo que ocurre en nuestras acciones y las previsiones
gue teniamos para ellas”. Sobre este particular es importante destacar que, si bien uno
de los aspectos inherentes a la practica reflexiva es su relacion con la resolucion de
problemas, no siempre tiene que ser una situacion incierta la que desencadene un acto
de reflexion. Otros autores (Day, 1993; Day y Gu, 2012) sefialan que existen diferentes
grados de profesores reflexivos en funcién de su actitud hacia la situacién problematica:
unos que se enfrentan Unicamente a ésta cuando se les presenta en su practica, y otros
gue se plantean a si mismos situaciones de busqueda y resolucién de problemas.

Loughran (2002:40) acuia la expresion “practica reflexiva efectiva” para referirse
a la habilidad para enmarcar el escenario en que se desarrolla la practica, para responder
a ese contexto a través de la accion y, asi, aumentar la sabiduria en la accidn del practico.
Esto es, implica una practica reflexiva que conduce al docente a construir significados a
partir de las situaciones con el fin de comprender su practica desde diferentes puntos
de vista.

Gomes Lima afirma que la reflexién de la practica pedagodgica:

Es un ejercicio de aprendizaje, de encuentros y reencuentros, de revision, de volver a
pensar la practica de manera creativa, innovadora, transformadora. Es un momento de
reexamen, de toma de decisiones, lo que convierte el hacer pedagdgico en enriquecedor,
significante, donde el alumnoy el profesor pueden siempre crecer gracias a la formacion.
(Gomes Lima, 2002:64)





Es importante sefialar, en todo caso, que todos los profesores piensan y
reflexionan en mayor medida acerca de la ensefianza que desempefan, pero caben
diferentes niveles de compromiso a la hora de hacerlo (Perrenoud, 2010; Ryan, 2011;
Ryan y Bourke, 2013). Asi, este autor entiende que la practica reflexiva ha de ser:

Una postura que necesariamente se convierta en algo casi permanente y se inscriba
dentro de una relacién analitica con la accidon que se convierte en algo relativamente
independiente de los obstaculos que aparecen o las decepciones. Una practica reflexiva
supone una postura, una forma de identidad o un habitus. (Perrenoud, 2010:13)
Desde esta perspectiva, un practico reflexivo es un profesional “capaz de dominar
su propia evolucién, construyendo competencias y saberes nuevos o mas precisos a
partir de lo que ha adquirido y de la experiencia” (Ibid.:23).

Porsu parte, Van Manen (2010) explica que lareflexion es posible en los momentos
en que el docente es capaz de recapacitar sobre sus experiencias, sobre lo que ha
hecho o lo que deberia haber hecho, o sobre cual va a ser su actuacion a continuacion.
Entiende este mismo autor que la reflexidn es, Unicamente, un sindnimo de pensar; pero
la reflexion en el terreno educativo “conlleva una connotacién de deliberacion, de tomar
decisiones sobre las diferentes alternativas de actuacién” (p.111).

De acuerdo con las aportaciones de los diferentes autores, el educador se ha
de erigir como un practico reflexivo, como alguien que acceda a la profesiéon con un
conocimiento previo y que va a ser capaz de adquirir un mayor conocimiento a partir
de las reflexiones sobre su experiencia. Desde nuestra perspectiva, es a partir de la
formacion inicial cuando el futuro docente ha de ir desarrollando esa practica reflexiva
sistematica y, estando asi, en condiciones de impulsar y estimular su practica pedagdgica
a partir de la revisién de sus principios, propdsitos y consecuencias de sus acciones.

Modelos de formacion reflexiva para la formacion inicial del docente

Las criticas mas habituales que se realizan acerca de la formacién inicial de los docentes
se centran en seialar la propension a utilizar modelos formativos tradicionales basados
en lamera transmision de contenidos del profesor al alumno y desprovistos de interés por
desarrollar el pensamiento critico y reflexivo de los futuros docentes (Moral Santaella,
2001). Sin embargo, al ser la ensefianza una actividad compleja y sometida a constante
evolucion y cambio, requiere del docente el desarrollo de la capacidad de ser critico y
desarrollar su practica reflexiva ya desde su formacion inicial si quiere responder a las
exigencias sociales y morales que exigen su profesion (Malthouse, et al., 2014; Ryan,
2011). En esta linea, Villalobos y de Cabrera (2009) justifican la necesidad de ofrecer una
formacion inicial reflexiva al futuro docente por las siguientes razones:

e Las complejidades, ambigliedades y dilemas que caracterizan la escuela en la
actualidad requieren de docentes que se involucren de manera efectiva tanto en
el cuestionamiento critico como en la reflexién profunda.

e El contexto pedagdgico actual, caracterizado por la diversidad creciente que
existe entre los estudiantes, requiere del docente la capacidad de adaptarse
y ajustarse a un conjunto de diferencias étnicas, estatus social y econdmico,





niveles de desarrollo y motivacion para aprender, entre otras. Asumir una actitud
reflexiva ayuda a que el docente reconozca comportamientos y practicas que
coartan su potencial para la tolerancia y la aceptacién, elementos vitales para
hacer frente y saber dar respuesta a las peculiaridades de cada alumno.

e La posibilidad de reducir los sentimientos de alienacidon y aislamiento que
a menudo experimentan los docentes debido a las crecientes demandas vy
disposiciones gubernamentales. A este respecto, cuando el profesor reflexiona
continuamente acerca de su trabajo, esta influyendo significativamente en su
practica y en su capacidad para asumir el control de su vida profesional.

e La oportunidad del docente de librarse de la rutina y de los actos impulsivos y
poco razonados al permitirles actuar de manera mas deliberada e intencional.

e La constante evolucidon de la idea de calidad de la ensefianza, que requiere que
el educador sea un mediador social, un facilitador del aprendizaje y un formador
de ciudadanos democraticos. Cumplir con estos roles comienza con la auto-
conciencia, la auto-indagacion y la auto-reflexién por parte del docente.

A pesar de que laimportancia que tiene la practica reflexiva ya desde la formacién
inicial, autores como Arnaus i Morral (1999) y Medina Moya et al. (2010) identifican una
serie de caracteristicas de la ensefianza universitaria que la dificultan, destacando:

e La separacion entre la elaboracion del conocimiento y su contexto de aplicacién.

e La formacion inicial busca el dominio parcelado de piezas de conocimiento,
en lugar de explorar procesos y realidades complejas orientadas a un tipo de
pensamiento que no quede reducido a esquemas fijos de comprension.

e La disociacion del conocimiento de la experiencia personal: En ocasiones el
conocimiento técnico no sélo se separa de los contextos reales de la practica,
sino también del contexto y del conocimiento personal de los estudiantes.

e Lareduccion de lacomprension de la profesiéon alo individual: La formacion inicial
de cardcter técnico, al centrarse en actuaciones concretas, reduce el significado
de las practicas profesionales a las aplicaciones de unas competencias u otras,
perdiéndose asi la dimension social y politica de estas practicas.

e La pérdida de lo problematico: Se escinde el conocimiento de las experiencias
personales e intelectuales de los futuros docentes; se descontextualiza de las
situaciones reales en las que se manifiesta y produce.

En todo caso, la formacidn inicial ha de dejar de lado el pretexto de que ha de
preparar en cuestiones mas urgentes que la practica reflexiva y entender que formar a
buenos maestros es, precisamente, formar a gente capaz de evolucionar, de aprender
con la experiencia, capaces de reflexionar sobre lo que querian hacer, sobre lo que
realmente han hecho y sobre el resultado de ello (Perrenoud, 2010).

Se presentan a continuacion los programas de formacién reflexiva del profesorado
mas relevantes para la formacidn inicial.





Modelo de supervision clinica

Este modelo, cuyo nombre fue acufiado en la Escuela de Educacién de Harvard a
principios de los afios 60, aparece como una alternativa entre las estrategias formativas
conducente a formar profesores libres capaces de enfrentarse a situaciones diversas
(Sdnchez Moreno y Mayor Ruiz, 2003).

Por supervisidn, tradicionalmente, se entiende la accidn evaluadora del profesor-
tutor sobre el profesor en practicas o novel. El término clinico incluye como una de sus
componentes la de “extremadamente objetivo y realista” (Garman, 1982, en Maurice,
1990:225). Angulo Rasco (1999) entiende que la supervision clinica:

Tiene como objetivo esencial la formacién docente, ya sea a través de la colaboracion
en el desarrollo curricular, la investigacion y la informacion en general que puedan
proporcionar al centro y al docente en particular. (p. 558)

Entre las caracteristicas fundamentales del modelo, Warner et al. (1977),
destacan las siguientes:

e Ha de apoyarse en una situacién de relacion entre profesores y alumnos.
e Ha de desarrollarse en contextos naturales (por ejemplo, el aula).

e El profesor debe poder manipular las variables instructivas con el objetivo de
comprobar enfoques alternativos para analizar sus efectos.

e Las expectativas de realizacidon deben ser conocidas publicamente.
e Elestudiante supervisado ha de recibir retroalimentacién de su propia actuacion.

La supervisién clinica, por lo tanto, se refiere al intento por diferenciar un nuevo
estilo de supervisidon, mas orientado a la ayuda, que se caracteriza por ser mas interactivo
que directivo, mas democratico que autoritario, mds centrado en el estudiante en
practicas que en el supervisor (Acheson y Gall, 1980, en Latorre Beltran, 1992). Roth
(1989) estima que la supervision clinica requiere de un supervisor que comprometa al
estudiante en practicas en la identificacién y resolucion de problemas, impulsando los
procesos de andlisis, reflexidn y el desarrollo de estrategias diferentes.

Este mismo autor diferencia entre lasupervision que sellevaa cabo enlaformacion
inicial y la que se lleva a cabo a lo largo del desarrollo profesional del docente (realizada
por la inspeccidn educativa) en que para la primera, evaluar es parte del proceso de
formacion del profesor, mientras que para la segunda, evaluar se sitia como parte de los
objetivos que, respecto a la administracidn, los inspectores tienen que cumplir (Angulo
Rasco, 1999). Por tanto, en un caso se denomina control y responsabilidad publica, y en
otro control y responsabilidad administrativa.

El modelo de supervisidn clinica es importante en cuanto que posibilitan que
los profesores se conviertan en agentes activos y no pasivos, al cambiar sus técnicas
de ensenanza y transformar las condiciones estructurales que atenazan su docencia;
es decir, no es un simple medio instrumental para resolver problemas, sino que forma





parte de un proceso mdas amplio de andlisis e investigacion de la ensefianza (Latorre
Beltran, 1992).

El proceso de supervisidn clinica proporciona a los estudiantes en formacidn
inicial la oportunidad de planificar acciones, poner en practica acciones estratégicas,
recoger datos y reflexionar sobre las acciones anteriores para reformular y reorientar los
planes a través de un ciclo de cuatro fases. A continuacion se explican cada una de estas
fases (Smyth, 1984):

e Entrevista de planificacion: Es el primer contacto, en el que el supervisor procura
entender las intenciones y los objetivos del estudiante en practicas y juntos
discuten cémo llevarlas a la practica. Se ha de desarrollar en el marco de una
relacion de mutua confianza y reconocimiento, desarrollando asi la colegialidad
y la colaboracién.

e Observacioén:Serealizateniendoencuentalosobjetivos definidos conanterioridad
y empleando los instrumentos previamente seleccionados. La observaciéon ha de
llevarse a cabo de manera sistematica y organizada.

e Andlisis: Los datos recogidos en la fase anterior son estudiados e interpretados
independientemente por el supervisor y el estudiante. Cada uno, en funcion de
sus percepciones, experiencias y roles, tendrd una visidn diferente de los hechos,
y las discrepancias habran de considerarse como momentos enriquecedores de
la investigacion, no como obstéaculos.

e Entrevista de andlisis: Es la fase mdas importante de la supervision clinica, en la
gue mediante el didlogo reflexivo el supervisor y el estudiante en practicas:

- Reconstruyen la leccién.

- Exponen los aspectos detectados.

- Sacan conclusiones a partir de los aspectos detectados.

- Se comprometen para reorientar el proceso o continuar el mismo.

En definitiva, la supervisidn clinica es una modalidad de formacién orientada a la
reflexion y el desarrollo de los profesores (Sdnchez Moreno y Mayor Ruiz, 2003) y que se
sustenta en tres cuestiones fundamentales (Angulo Rasco, 1999):

e Es un proceso de interrelacidon en el que la colegialidad y la colaboracién entre
docentes son sus pilares fundamentales.

e Pretende trabajar con los profesionales de la ensefianza en una tarea deliberada
cuyo objetivo se encuentra en articular las intenciones del docente, observar y
recoger informacién y analizar dicha informacidn para reconstruir significados y
consecuencias del acto educativo.

e Pretende ayudar a los docentes a que, desde su propia iniciativa, desarrollen la
indagacion reflexiva sobre los aspectos de su docencia que ellos mismos elijan.





Modelo de practicas de ensefianza reflexiva de la Universidad de Wisconsin
de Kenneth Zeichner y Daniel Liston

Este modelo, aplicado por Zeicher y Liston en la fase de practicas del profesorado de la
Universidad de Wisconsin, argumenta que los modelos tradicionales de formacion del
profesorado inhiben el desarrollo profesional auténomo del docente. Por el contrario,
los objetivos establecidos en su programa ponen el énfasis en la formacién inicial de
profesores que quieran y sean capaces de reflexionar acerca de los origenes, objetivos
y consecuencias de sus acciones, asi como sobre las restricciones y los estimulos
materiales e ideoldgicos que anidan en el aula, la escuela y los contextos sociales en los
que trabajan (Zeichner y Liston, 1999).

Para estos autores:

El aprendizaje, tanto para los alumnos como para los profesores, es mas amplio y mas
profundo cuando se anima a estos ultimos a enjuiciar el contenido y los procesos de
su trabajo y a orientar sobre la configuracidn de las escuelas como lugares educativos.
(zeichner y Liston, 1999:506)

Este modelo toma el concepto de accidon reflexiva (Dewey, 2007), referido al
“examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o forma de conocimiento a
la luz de los fundamentos que la sostienen y de las conclusiones a las que tiende” (p.
25) para desarrollar en los estudiantes aquellas orientaciones -hacia la imparcialidad, la
responsabilidad y el entusiasmo- y destrezas -de observacién aguda y andlisis razonado-
que son la base de la reflexion (Zeichner y Liston, 1999). A este respecto explican que:

Si una de las caracteristicas de los profesores bien formados es la preocupacién por
la coherencia, exactitud, consecuencias y justificabilidad de sus sistemas de creencias,
parece que la reflexion sobre tales cuestiones es importante. Y si uno de los objetivos
educativos de la formacién del profesorado consiste en capacitar a los futuros docentes
para estructurar unas identidades profesionales razonables y justificables, parece que
habra que descubrir y examinar sus creencias sociales implicitas. (Liston y Zeichner,
2003:106)

Elprogramadistingue diferentes formas de reflexidn, teniendo en cuenta el trabajo
de Van Manen (1977, en Zeichner y Liston, 1999) para describir los tipos de criterios
que los futuros docentes deben emplear durante la accidn reflexiva, apoyandose en los
cuatro elementos comunes de la ensefianza: alumnos, curriculo, entorno y profesores
(Ibid.):

e Alumnos: El programa tiene como finalidad preparar a los futuros docentes
de manera que perciban el conocimiento vy las situaciones de ensefianza como
problematicas y socialmente construidas en lugar de ciertas.

e Curriculo: El curriculo refleja en su formay contenido una visién del conocimiento
como algo socialmente construido mds que como cierto. Esto requiere que
el curriculo sea reflexivo, y no aceptado sin mas. Un curriculo reflexivo no
predetermina completamente lo que se va a aprender, sino que prevé las
necesidades autodeterminadasy las preocupaciones de los estudiantes, asi como
la creacidon de un sentido personal por parte de éstos. Asimismo, un curriculo





reflexivo incluye fdrmulas para la negociacién de contenidos entre profesores y
alumnos.

e Entorno: El contexto del programa deberia estar orientado a la investigacién,
en lugar de ser tradicional respecto a las relaciones de autoridad que existen
entre los estudiantes en practicas y sus formadores. Un entorno de investigacion
recompensa la iniciativa y el pensamiento critico en todos los niveles de la
organizacion, y proporciona a los estudiantes la oportunidad de tomar decisiones
independientes respecto a su educacién y enseifianza. Una segunda caracteristica
del contexto de este programa es su intento de ser auto-renovador: el programa
no permanece estatico y fijo, sino que se orienta a un nuevo desarrollo y revision.

e Profesores: Los formadores de profesores de la universidad y de los colegios
deberian ser, desde una visién utdpica, modelos del profesor como artifice moral.

e La diferencia critica entre este programa y muchos otros reside en dos
caracteristicas:

e Su definicion relativamente amplia del papel docente, con su particular énfasis
en el desarrollo del curriculo.

e La forma en que varios componentes del programa estimulan a los futuros
profesores a emplear criterios técnicos, educativos y éticos para reflexionar
sistematicamente sobre su evolucidon como profesores, su actuacion en las aulas
y los contextos en que sus acciones estan incluidas. Se trata de ayudar a los
estudiantes a aprender de sus experiencias como profesores en practicas.

La investigacién ha demostrado claramente que las experiencias de practica son
ocasiones importantes para el aprendizaje de los futuros docentes mas que un mero
periodo de tiempo en el que demostrar que saben aplicar cosas previamente aprendidas
(Zeichner, 2010). Por tanto:

Durante sus practicas y demas experiencias docentes, debe pedirse a los estudiantes que
reflexionen sobre sus propias concepciones y creencias para que articulen y justifiquen
sus puntos de vista, tratando de relacionar los conocimientos actuales al respecto
con sus experiencias, a fin de descubrir los posibles obstaculos que se opongan a su
opcidn respecto a una orientacion educativa. Cuando los futuros profesores empiecen a
examinar nuestros conocimientos actuales sobre el contexto social de la escolarizacidn,
bien con el fin de articular mas adelante sus propias creencias, bien para examinar las
limitaciones impuestas por la institucion y la sociedad, se enfrentaran con cuestiones
de precisién empirica, persuasividad moral y aceptabilidad politica. No creemos que
haya posibilidad de un calculo sencillo mediante el que los futuros profesores puedan
discernir el respectivo valor de cada teoria social o educativa, pero el examen no sélo es
conveniente, sino necesario. (Liston y Zeichner, 2003:108).

Modelo de formacion reflexiva ALACT de Fred Korthagen

El programa de formacién reflexiva desarrollado por Korthagen (1985) se basa en el
supuesto de laimposibilidad de formar a los futuros docentes para cada situacion a la que
puedan verse enfrentados a lo largo de su carrera; sin embargo, si es posible ensefiarles





a reflexionar acerca de sus experiencias como una forma de dirigir su propio crecimiento
en la ensefnanza. Asimismo, los enfoques tradicionales en la formacion inicial tienen una
escasa relacion con las necesidades de los futuros docentes y no son capaces de dar
respuesta al vinculo entre teoria y practica de manera efectiva (Korthagen, Loughran y
Russell, 2006), siendo necesario desarrollar modelos de formacion docente reflexivos y
efectivos.

El modelo propuesto por Korthagen se denomina ALACT, tomando su nombre
de la inicial de cada una de las cinco fases que lo constituyen. Es un modelo de caracter
ciclico, tal y como se muestra en la Figura 1:

Creando metodos de
accion alternativos

toma de conciencia sobre Ensayo
aspectos esenciales

Accién

. .
. e
. e

Revisando
la accion

Figura 1. Modelo ALACT de formacién del profesorado basado en la reflexion (tomado de
Korthagen, 2010).

Se abordan a continuacién cada una de estas fases (Evelein, Korthagen y
Brekelmans, 2008; Korthagen, 1985, 2010; Korthagen, et al., 2006):

e Accion: El modelo comienza con una fase de accidén. En esta fase el formador
proporciona experiencias valiosas al futuro docente sobre las que pueda
reflexionar, no teniendo por qué ser Unicamente experiencias referidas al aula.
Por ejemplo, las practicas realizadas durante la formacidn inicial son una buena
oportunidad para que el estudiante en formacién inicial aprenda a reflexionar
acerca de sus propios pensamientos, sentimientos, actitudes y acciones y las
repercusiones que tienen sobre sus alumnos.

e Revisando la accion: En esta fase el objetivo es que los futuros docentes sean
conscientes de como se guian por ciertos indicios durante la ensefianza, entre
ellos los que provienen del interior de la persona, como es el caso de los
sentimientos que van desde la impotencia y la desidia hasta la motivacién y la
confianza. Esto es debido a que las personas operan empleando dos sistemas
mentales: uno racional, que opera de forma ldgica, es consciente, deliberativo
y practicamente libre de emociones; y uno experiencial, que opera de manera
automatica, que aprende de la experiencia y que tiene una fuerte influencia
sobre el comportamiento humano (Evelein, et al., 2008). Precisamente lo que





resulta mds complicado para los profesores noveles es ser conscientes del
sistema experiencial: mientras ensefian no suelen reparar en sus sentimientos
y necesidades, ni tampoco en los de sus alumnos. El enfoque del modelo ALACT
procura estimular el desarrollo de la conciencia del futuro docente respecto
a estos aspectos implicitos, considerando ademas que el desarrollo de una
conciencia sobre los sentimientos es un requisito indispensable para poder llegar
a ser un profesor empatico. Durante esta fase, el supervisor habra de mostrar
una actitud de aceptacion y autenticidad hacia el estudiante en formacion inicial.

e Toma de conciencia sobre aspectos esenciales: Esta fase se justifica en la
suposicién de que los problemas de la ensefianza, habitualmente, se originan
por discrepancias entre el pensamiento, el sentimiento, el deseo y la propia
actuacion, y/o por discrepancias entre estos aspectos y los mismos en los
alumnos. Se trata por tanto, en este nivel, de que los estudiantes en formacién
inicial sean conscientes y analicen dichas discrepancias. Entre estos desacuerdos,
el mas frecuente entre el profesorado novel tiene que ver con las creencias
personales y el comportamiento adoptado. Asi, es frecuente que los docentes
actuen contrariamente a lo que consideran correcto. Cuando comiencen a
ser conscientes de ello, gracias a la reflexién sobre situaciones particulares,
podran ser conscientes mads facilmente de la influencia que tienen los aspectos
emocionales y volitivos de sus acciones.

e (Creando métodos de accion alternativos: Durante esta fase el futuro docente
utiliza las destrezas que ha ido adquiriendo a lo largo del programa vy, bajo la
supervision del formador, va indagando nuevas formas de accién y resolucion de
los aspectos problematicos de la ensefianza.

e Ensayo: El ciclo termina con un nuevo ensayo por parte del futuro docente, al
tiempo que el supervisor se encarga de proporcionarle la ayuda necesaria para
que continle su proceso de aprendizaje. En todo caso, el objetivo final del
modelo es que el estudiante en formacidn inicial aprenda a aplicarlo sin la ayuda
del supervisor, adecuando su punto de vista aportado por la experiencia a la
realidad del aula.

Las fases del modelo ALACT se pueden expresar en forma de interrogantes a
las que el estudiante en formacion inicial intenta dar respuesta en su diario personal,
incluyendo aspectos como (Korthagen, et al., 2006):

e (Qué esperabas que sucediera y cOmo te preparaste para ello? Corresponde a la
fase cuatro del modelo.

e ¢Qué ocurre actualmente? Se corresponde con el comienzo de la fase dos.

e Selecciona algunos aspectos de la practica y describe ¢ qué hiciste como docente
y qué hizo el escolar?, ¢icomo pensabas y sentias, y cdmo pensaba y sentia el
escolar?, icdmo se relacionan estos aspectos entre si? Estas cuestiones concretan
la fase dos del modelo ALACT.

e Extrae concusiones derivadas de la fase anterior. Corresponde a la fase tres del
modelo.





e ¢Cualessontusintenciones para la proxima leccion? Corresponde a la fase cuatro
del modelo.

Considera Korthagen (2010) que el modelo ALACT y, por consiguiente, la reflexion
qgue el futuro docente desarrolle gracias al mismo, serd beneficiosa si cumple con los
siguientes requisitos:

e Estimula al futuro profesor a reflexionar sobre las propias experiencias de su
clase en base a sus preocupaciones personales.

e Incluye una reflexiéon sobre los origenes irracionales del comportamiento:
Es importante asumir que la ensefanza se guia por algo mas que por fuentes
conscientes y racionales.

e Sigue una estructura sistematica, y si esta estructura se hace explicita: En este
sentido, hacer explicitos el modelo ALACT y las dimensiones cognitiva, volitiva,
emocional y conductual como pauta para la reflexién sistematica parece ayudar a
los futuros docentes a ir mas allad de las formas superficiales de analizar problemas
y soluciones. Incluso, puede ser la piedra angular del aprendizaje profesional
permanente.

e Laestructurasistematica se introduce gradualmente: Un principio importante del
enfoque realista es que el aprendizaje profesional eficaz se basa en la experiencia
personal de situaciones practicas concretas, idea que también se puede aplicar
al aprendizaje de cédmo reflexionar con eficacia. De este modo, presentar a los
estudiantes en formacidn inicial un modelo de reflexidn en las primeras fases del
plan de estudios puede ser contraproducente, de manera que conviene esperar
hasta que haya una cierta base experimental.

e Seestimulalameta-reflexién: Que los estudiantes en formacidn inicial reflexionen
sobre sus propias formas de reflexionar (término conocido como meta-reflexion)
y que cotejen sus formas de reflexion habituales con el modelo ALACT puede
serles de ayuda para llegar a ser conscientes de tendencias ineficaces (por
ejemplo, pasar demasiado tiempo en la fase de revisidn, o dar el salto demasiado
rapido a la fase de creacion de métodos alternativos de resolucion de problemas).
Si el futuro docente intenta mejorar su forma habitual de reflexién, la meta-
reflexion habitual sobre estos intentos puede potenciar aprendizajes posteriores.
Igualmente, los buenos formadores de profesores han de ser reflexivos en su
trabajo y funcionar a un nivel meta-cognitivo en su propia ensefianza a través de
la explicacidn de sus acciones en relacién al por qué ensefian y cdémo ensefian
(Lunenberg, Korthagen y Swennen, 2007).

e Se estimula el aprendizaje reflexivo entre pares: La ayuda de los compaieros es,
con frecuencia, mas efectiva que los intentos del formador de profesores por
estimular la reflexiéon en sus estudiantes. Favorecer que todos los implicados
en un programa de formacién del profesorado (estudiantes, formadores de
profesores y profesores mentores) estén familiarizados con el modelo ALACT, les
proporciona un terreno sobre el que caminar.





El modelo de Korthagen, por lo tanto, pone un considerable énfasis en promover
la reflexién entre el futuro profesorado. Al mismo tiempo, considera que no siempre
esta claro sobre qué deben reflexionar los docentes cuando lo que buscan es llegar a ser
mejores profesores, es decir, écudles son los contenidos de la reflexion?

Segun este autor (Korthagen, 2004), las politicas educativas generalmente
se centran en describir las cualidades de los buenos profesores en términos de
competencias. Para garantizar la suficiente validez y fiabilidad en la valoracién de los
profesores se formulan enormes listas de destrezas que, en la practica, resultan dificiles
de manejar; mas aun, cada vez es mas evidente que esta perspectiva de la ensefanza
es insuficiente y, por lo tanto, un buen profesor no puede ser descrito Unicamente en
términos de competencias aisladas (Korthagen, 2004). Por lo tanto, se ha de dar el salto
de la perspectiva de formacion profesional en competencias a otra que considere los
aspectos personales del docente: el entusiasmo, la flexibilidad, el carifio hacia los nifos,
el humor, la sinceridad, la sensibilidad, entre otras (Day, 2005, 2006; Korthagen, 2004,
2009, 2010). Se corrobora asi la premisa de que el modo en que el docente ensefa es
mas determinante para el alumno que aquello que ensefia (Korthagen, et al., 2006).

Para incorporar a las reflexiones de los profesores los aspectos mas personales
de la ensefianza se plantea el llamado modelo cebolla (Korthagen, 2004, 2009, 2010).
En este modelo, como se observa en la siguiente figura (ver figura 2), se diferencian
seis niveles de reflexion, demostrando que centrarse Unicamente en las competencias
docentes resulta un enfoque insuficiente:

El modelo Cebolla

¢Con qué me encuentro?
(A qué me enfrento?)

¢Qué hago?
¢En qué soy competente?

2Qué creo?

{Quién soy? (en mi trabajo)
;Qué me inspira?
¢Con qué entidad superior tengo conexién?

Figura 2. Modelo cebolla (tomado de Korthagen, 2010).

Laideaquesubyacealmodelocebollaesquetodoslosnivelesestaninterrelacionados,
y que la reflexidon profesional se ha hecho mas profunda por una busqueda de estas
relaciones. Por lo tanto, los estudiantes en formacidn inicial, empleando el modelo cebolla,
pueden reflexionar sobre los siguientes aspectos (Korthagen, 2004, 2009, 2010):

e En el primer nivel, los docentes pueden reflexionar sobre el entorno -la clase, los
estudiantes, la escuela-.

e Enelsegundonivel,losdocentes pueden reflexionaracerca de sucomportamiento
educativo, procurando encontrar una respuesta a la pregunta ¢qué hago para...?





Este nivel y el anterior son los que parecen atraer una mayor atencién de los
estudiantes en formacion inicial, quienes a menudo se centran en los problemas
gue acontecen en sus clases y en cémo poder hacerlos frente.

En el tercer nivel los docentes reflexionan acerca de sus competencias docentes,
estando éstas muy relacionadas con el comportamiento del docente del anterior
nivel. Se entienden estas competencias del profesor como el conjunto integrado
de conocimientos, habilidades y actitudes. Dependiendo de las circunstancias
a las que se enfrente el profesor, dichas competencias se pondran, o no, en
practica. En este punto es importante considerar una hipdtesis importante que
sustenta el modelo: los niveles exteriores pueden influir en los niveles internos.
Por ejemplo, el entorno puede influir en el comportamiento de un maestro
-una clase indisciplinada puede desencadenar un comportamiento u otro en
el docente-, y por medio de un comportamiento que se repite lo suficiente
se desarrolla una competencia a utilizar en otras circunstancias. Asimismo,
los niveles interiores también tienen una influencia sobre los exteriores. Por
ejemplo, el comportamiento puede condicionar el entorno -el maestro que alaba
a un alumno esta influyendo sobre éste-, y las competencias personales pueden
determinar el comportamiento que uno es capaz de mostrar.

En el cuarto nivel la reflexidn se torna mas importante, pues también se reflexiona
sobre las creencias subyacentes. Por ejemplo, si el docente considera que atender
a los sentimientos de los escolares es un esfuerzo innecesario, probablemente no
desarrollard la competencia que le permita mostrar una comprensién empatica.
Este nivel se fundamenta en la importancia de conocer lo que los profesores
piensan y cudles son sus creencias respecto a la ensefanza y al aprendizaje,
aspectos que van a determinar sus acciones.

El quinto nivel tiene un enfoque humanista, en el que la atencidn recae
fundamentalmente sobre la persona del profesor y la manera que cada uno
tiene de percibir su propia identidad personal o profesional. Dentro de este
modelo se pide a los estudiantes que reflexionen acerca de los roles positivos y
negativos que recibieron como estudiantes de Educacion Primaria y/o Ensefianza
Secundaria, lo que parece ayudarles a hacer explicitas las influencias recibidas y a
elegir de manera consciente en qué clase de maestro quieren convertirse. Es algo
asi como pedir a los estudiantes que disefien un “camino de vida” (Korthagen,
2004:84) en el que, a través del disefio de una linea temporal, vayan indicando las
personas y acontecimientos personales que han sido o siguen siendo influyentes
en su desarrollo como profesores.

El nivel seis permite a los docentes reflexionar acerca del lugar que cada uno
tiene en el mundo, la misidon de cada uno como educador. Se trata de un nivel
con significados que van mas alla del individuo, por lo que en ocasiones se hace
referencia a él como el “nivel de la espiritualidad” (Korthagen, 2004, 2010). Es
un nivel que hace referencia a la inspiracién personal del docente, sus ideales
y sus objetivos morales. En este nivel emergen las cualidades esenciales del
docente. Por ejemplo, una misién cuyo objetivo sea desarrollar autoconfianza en
los escolares estard conectada con cualidades esenciales como la sensibilidad, la
empatia y la perseverancia.





Lo verdaderamente relevante de los modelos propuestos por Korthagen es la
importancia que prestan no sélo a los aspectos pedagdgicos de la docencia, sino también
a los aspectos personales fundamentados en los sentimientos, creencias, actitudes y
de cooperacion con los otros. Destaca, asimismo, que la formacién reflexiva en ambos
modelos tiene lugar antes de las practicas de ensefianza.

Consideraciones finales

El concepto de reflexién, como se ha abordado en el articulo, no es univoco ni universal.
Por lo tanto, parece claro que los programas de formacién de futuros profesores
reflexivos no parten de un Unico marco conceptual, sino que vienen determinados por la
concepcidn de la enseflanza que tengan sus autores. De esta manera, un programa puede
acentuar la calidad de la reflexion en el conocimiento y comprension de los profesores
de la practica docente, mientras que otro puede resaltar los valores y creencias de los
educadores. No obstante, en todos ellos subyace la intencién de desarrollar profesionales
independientes, auténomos, creativos y con cierto espiritu critico que les permita
cuestionar el saber establecido (Saiz Linares y Susinos Rada, 2014).

Desde nuestra propia perspectiva, en el presente articulo se ha tratado de arrojar
algo de luz acerca de la importancia que tiene la formacion reflexiva para los futuros
educadores, esto es: la capacidad de proporcionar cierta capacidad para (re)pensary (re)
elaborar su propia practica, haciendo de ello una de sus principales sefias de identidad
como educador, allanando el camino a seguir para su propio crecimiento profesional
y facilitando un acercamiento a las teorias y practicas educativas mas importantes a
nivel internacional (Coffey, 2010). No en vano, sélo a través de (re)pensar la propia
practica y sus propias intervenciones, estara el docente en condiciones de mejorar en
su profesidn y enriquecer los procesos de ensefianza/aprendizaje (Belvis, et al., 2013).
En este sentido, defendemos que sea el periodo de practicas el momento idéneo para
despertar esta inquietud reflexiva, dado que el futuro maestro se encuentra en situacién
de analizar lo que ha sido su primer contacto con las aulas, pensar lo que ha pasado y
conocer como puede replantear futuras intervenciones. También, es el momento en que
vaya comprendiendo y definiendo el tipo de educador que es y el que quiere llegar a ser.

Estamos convencidos de que un programa de formacion reflexiva ha de intentar
ayudar al futuro docente a pensar de manera critica, a analizar sus practicas docentesy a
considerar las consecuencias de las mismas. Se ha de pasar, entonces, de una formacién
inicial y de un periodo de practicas centrado en “preparar para la supervivencia” a otra
dirigida a “preparar para comprender y considerar el valor de la educacion” sabiendo,
ademads, que la formacion inicial es un periodo que no puede alcanzar todas las metas,
pero si puede determinar el modo en que el educador afrontard y se enfrentard a
su profesion. Haciéndolo asi, el futuro docente estard dando un paso adelante en su
profesionalizacidon docente. De ser un mero aplicador de programas curriculares desde
una perspectiva técnica, podra ir constituyendo una practica pedagdgica imbuida de
valores, conocimientos, capacidades y destrezas en la que no sdlo ponga en practica el
conocimiento generado por otros, sino que contribuye a su elaboracién y adaptacién
al contexto y necesidades en que desarrolla su profesién (Reynolds, 2011). La practica
reflexiva iniciada en la formacion inicial moldea, por tanto, a un profesional critico y
comprometido con su labor y con las cuestiones sociales, éticas y politicas que ésta





lleva implicitas, con la misidon de, por una parte, mejorar su ensefianza y, por otra,
transformar la realidad escolar. Esto es, si cabe, mas relevante hoy dia, dado el clima de
responsabilidad, las frecuentes maniobras politicas en materia educativa, los frecuentes
cambios en el curriculum escolar y la creciente diversidad de alumnado que impregna
las aulas en la actualidad (Ryan y Bourke, 2013).

Compartiendo la idea de que desarrollar un plan de formacion reflexiva, ya en
la etapa de formacidn inicial, no es tarea fécil, apostamos por realizar un esfuerzo por
abrir y desarrollar en el educador unos caminos de comunicacién entre sus objetivos,
sus limites, su propia identidad como docente, el contexto escolar del que forma parte,
la realidad de su aula y la realidad de su practica pedagégica, “con cuidado de no
reducir el hacer pedagdgico a un proceso técnico y mecanico, con lo que desacataria la
complejidad presente del proceso de ensefianza/aprendizaje” (Gomes Lima, 2002:60).
Haciéndolo asi, no sélo se suavizan las situaciones problematicas y el shock con la realidad
tan habitual en los primeros afios de docencia (Eirin Nemifia, Garcia Ruso y Montero
Mesa, 2009; Flores, 2009), sino que se le brinda al discente la posibilidad de reconstruir
y reorientar sus ideas al tomar una mayor autoconciencia de lo que es su ensefianza
y lo que quiere conseguir con ella (Edge, 2011). Asimismo, se sentaran las bases para
que, tanto estudiantes como supervisores universitarios, se enriguecen mutuamente
y construyen conjuntamente propuestas de mejora profesional (Martinez Clares, Pérez
Cuso y Martinez Juarez, 2014; Saiz Linares y Susinos Rada, 2014).

Futuras lineas de investigacion

Bajo la premisa de que el tiempo de formacién inicial (hoy en tela de juicio dada la
incertidumbre de los Ultimos meses acerca de cual ha de ser su duracion) es insuficiente
para que el docente pueda responder a las exigencias del sistema educativo, como lineas
de investigacién futuras nos planteamos profundizar en los diferentes modelos reflexivos
expuestos que sirvan de base a la hora de poner en practica un marco idéneo para la
formacion inicial del profesorado. Un sistema, por otra parte, basado en las vivencias
personales, historias de vida, referentes contextuales y concepciones acerca de la
educacion, entre otros, de los que seran maestros, favoreciendo asi una mejor inmersién
profesional y un acercamiento real entre la preparacion universitaria y la realidad de las
aulas, rompiendo con esa compleja y traumatica realidad escolar de los primeros afios y
posibilitando que los educadores se vayan empoderando de sus propios conocimientos
y de su practica pedagdgica.
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Resumen

Este articulo ofrece un panorama
general del estado de la literatura
sobre la evaluacion de la docencia en
educacién superior universitaria. La
revision parte de los principales desafios
que, desde diferentes publicaciones,
reportes de investigacion y la literatura
en general, enfrenta la evaluacion de
la docencia en educacion superior en
términos de concepciones, propdsitos,
enfoques e instrumentos. A través de
este lente se han considerado cuatro
aspectos transversales que estos desafios
conservan: la complejidad de la tarea
docente, la falta de consenso frente a lo
que significa ser un docente de calidad en
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Abstract

This article provides a general
overview of the literature about faculty
evaluation. The review process begins
fromthe mainchallengesthat have been
found in different publications, research
reports and literature, where faculty
evaluation has been addressed by its
conceptions, purposes, approaches
and instruments. Through this lens
four aspects has been considered: the
complexity of the teacher activity, the
lack of agreement towards what to be
a good teacher at university is, to limit
the teacher’s responsibility only to
student learning, and the growth of the
criteria for teaching evaluation. These





la universidad, limitar la responsabilidad
del docente Unicamente a la adquisicién
de conocimientos por parte del
estudiante y la proliferacién de criterios
de evaluacién de un docente de calidad
gue podrian materializarse en algunas
perspectivas sobre la “buena ensefanza”.
La revisidn proporciona una idea clara
del estado del arte con respecto a la
investigaciénenevaluaciondeladocencia
en la universidad, aportando elementos
de analisis que pueden servir para el

criteria could be materialized in some
perspectives about “good teaching”.
Thereview offersaclearideaof the state
of the art regarding faculty evaluation
research. It gives elements of analysis
for the development of research in
the future. The paper concludes by
describing a comprehensive, open
and flexible approach to teaching
evaluation. In addition, we describe
some foundations for the development
of this approach.

desarrollo de futuros estudios sobre un
tema actual y que merece un espacio
dentro de las agendas de la investigacién
en educacidn. El texto finaliza con una
propuesta flexible y abierta de un sistema
integral de evaluacién de la docencia, al
servicio de la calidad en la universidad
y algunos principios orientadores de su
construccion.

Key words: Quality, Faculty Evaluation,
Teaching, Learning, Criteria for teaching
evaluation, Higher Education, Equity.

Palabras clave: Calidad, Evaluacién de
la docencia, Ensefianza, Aprendizaje,
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Introduccion

La evaluacién de la docencia estd enmarcada en el contexto de las tres funciones
principales del trabajo del profesor universitario: docencia, investigacion y gestién.
Ahora, si bien parece existir consenso respecto a la necesidad de caracterizar o formular
lo que constituye un buen desempeno por parte del profesor en cada una de estas
funciones, la falta de consenso respecto a algunos minimos que determinen cémo se
entiende la calidad de la docencia en la Universidad, muestra tres tendencias fuertes
que llegan a orientar su posterior evaluacion: primero, considerar la calidad de la
docencia en la universidad como aquella que corresponde a un profesor que maneja un
cierto estilo de clase, por ejemplo, aquel que provee a los estudiantes con respuestas
“correctas” que ellos luego aprenden y reproducen (Entwistle, N., Skinner, D., Entwistle,
D., & Orr, S., 2000). Segundo, entender que la calidad de la docencia es un profesor
que hace ciertas cosas que la universidad le pide que haga (Uniandes, 2011). Y tercero,
suponer que la calidad de la docencia es equivalente a un profesor que logra que sus
estudiantes aprendan, es decir, aquel profesor que centra su ensefianza en el estudiante
y la orienta hacia el aprendizaje (Kember, 1997, 1998; Prosser & Trigwell, 1999; Prosser,
Trigwell & Taylor, 1994; Samuelowicz, 1999; Samuelowicz & Bain, 1992; Entwistle, N.,
Skinner, D., Entwistle, D., & Orr, S., 2000 & Felten, 2013).
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Dado el uso inconsistente que se da en la literatura a los términos relacionados
con la calidad del desempefo docente, la busqueda en la literatura para este estudio se
basé en una serie de expresiones que se refieren a calidad de la docencia. Al respecto, se
utilizaron las siguientes palabras clave en las busquedas realizadas en diferentes bases
de datos: docencia en educacidn superior, buena docencia, docencia efectiva, calidad de
la docencia, ensefianza exitosa, evaluacién de la docencia, educacién superior, criterios
para evaluar la docencia. Los articulos revisados fueron aquellos publicados del afio
2000 en adelante con el propdsito de asegurar que la busqueda cubriera el espectro
del estado del arte de la evaluacion de la docencia en educacion superior hasta este
momento. Asi mismo, se tomaron en cuenta algunos autores clasicos que han venido
aportando a la discusién en este tema antes del afio 2000 y que, dada su relevancia, no
pueden ser ignorados. La busqueda no estuvo limitada solamente a estudios empiricos,
aplicar el método bola de nieve fue importante también para incluir algunos estudios
conceptuales, tedricos y de revision a través de las referencias que aparecen en los
articulos seleccionados. Estos documentos permiten sacar conclusiones importantes
para la evaluacidn de la docencia y para su investigacion.

En ese sentido, la informacidn que aqui se presenta corresponde al resultado de un
amplio ejercicio de analisis sobre lo que significa la calidad de la docencia universitaria en
general en el marco de la evaluacion de la docencia; sin embargo, dada la complejidad del
tema en términos de las multiples dimensiones que abarca, la multiplicidad de criterios
existentes alrededor del mismo y la falta de acuerdo respecto a lo que la docencia
exitosa significa, se ha aterrizado este acercamiento en aquellas caracteristicas que de
forma comun, vistas desde la literatura, podrian atribuirse a la docencia en relacidn con
la calidad con la que desarrolla su tarea y los resultados que alcanza.

A continuacién, se encontrara en primer lugar una aclaracién sobre la postura que
adoptan algunos autores respecto a la calidad de la docencia. Lo anterior con el propdsito
de ubicar desde esta postura la forma en la que desde este trabajo se entenderd y
abordara la calidad de la docencia. Las cuatro secciones siguientes estan dedicadas a
presentar los principales desafios que la evaluacidn de la docencia enfrenta vistos desde
el lente de las concepciones, los propdsitos, los enfoques y los instrumentos existentes
alrededor de ella. A continuacién se dedica una secciéon a mostrar aquellos aspectos
transversales que estos desafios conservan: la complejidad de la tarea docente, la falta
de consenso frente a lo que significa ser un docente de calidad en la universidad, limitar
la responsabilidad del docente Unicamente a la adquisicién de conocimientos por parte
del estudiante y la proliferacién de criterios de evaluacién de un docente de calidad
gue podrian materializarse en algunas perspectivas sobre la “buena ensefanza”. Una
vez esto se ha presentado, se pasara a explorar los factores asociados a la calidad de
la docencia en correspondencia con la definicién de calidad que hemos adoptado para
posteriormente detallar una propuesta de sistema flexible e integral de evaluacién de la
calidad de la docencia y algunos de los principios orientadores de su construccion.

{Efectividad de la docencia o calidad de la docencia?

Fenstermacher y Richardson (2000) al presentar un analisis sobre cémo la nocién de
calidad aplica a la ensefianza en el salén de clase, hacen una distincién entre los dos
sentidos en los que es posible hablar de “calidad”: tarea y logro. Citando a Ryle (1949)
en su trabajo, los autores afirman que al hablar de calidad de la ensefianza como





tarea, estariamos entendiendo que el docente solamente necesita tratar de alcanzar
un aprendizaje por parte del estudiante; sin embargo, cuando hablamos de calidad
de la ensefianza como logro, asociamos la calidad a que el estudiante debe aprender
aquello que el profesor le presenta (Fenstermacher y Richardson, 2000; Felten, 2013).
En ese sentido, no es posible hablar de ensefar a alguien sin que ningln aprendizaje
ocurra pues solamente “se puede estar ensefiando bien cuando los estudiantes estan
aprendiendo” (Fenstermacher y Richardson, 2000, p. 5).

Las anteriores consideraciones llevan también a realizar otra distincién importante:
no toda ensefianza puede portar el calificativo de “ensefianza de calidad”. Fenstermacher
y Richardson (2000) coinciden en afirmar que puede haber ensefianza que sea
considerada efectiva o exitosa en términos de aprendizaje, es decir, logra sus propdsitos
en la medida que el estudiante aprende y sin embargo, no ser de calidad; un ejemplo
gue dan de ello podria ser ensefiar a matar a otro de un solo golpe. De este modo,
estos autores le dan un alcance al término calidad donde efectivo no es suficiente, pues
para ellos la ensefianza de calidad no se asocia solamente al aprendizaje, sino también
se asocia a “contenidos apropiados, adecuados y dirigidos a propdsitos dignos” (p. 6).
Sin embargo, se considera en este documento que calificar la calidad en términos de
“contenidos apropiados” y “dirigidos a propdsitos dignos” puede llegar a ser bastante
problematico en la medida que cuestiona directamente los propdsitos de ensefianza en
el marco de un cédigo moral que determina o establece aquello “digno” de lo que no lo
es, discusion que esta mas alld del alcance de este trabajo debatir.

De acuerdo con lo expresado en esta revisién se entiende la calidad de la
docencia como aquella que por una parte es efectiva en la medida en la que cumple sus
propdsitos, es decir, produce aprendizaje (Fenstermacher y Richardson, 2000; Felten,
2013) y por otro lado, promueve cierto tipo de procesos (ambientes de aprendizaje)
que le permiten llegar al cumplimiento de sus propdsitos. En otras palabras, la calidad
de la docencia refiere tanto a sus resultados en términos de aprendizaje (qué logrd)
como a las condiciones o el proceso educativo que permitié la consecucién de esos
resultados (cdmo lo logrd). De este modo la docencia de calidad no se asocia solamente
al aprendizaje como resultado, sino también a la calidad del proceso de aprendizaje o a
la calidad del ambiente que promueve el aprendizaje. De acuerdo con Sarramona:

existe todo un movimiento de preocupacion por garantizar una educacién que dé respuesta
a las necesidades reales de nuestro tiempo y las de un futuro inmediato —calidad— al
tiempo que se conciben competencias para ser logradas en todos los alumnos, para servir
de fundamento y de base comun para todos los ciudadanos —equidad—. En ese sentido,
la evaluacion de la docencia se convierte en una herramienta poderosa al servicio de la
calidad de la docencia en la universidad (2003, p. 45).

Concepciones sobre evaluacion de la docencia

Quienes se han dedicado al estudio de la evaluacion de la docencia en educacién
superior han encontrado que este tema no ha sido abordado sustancialmente en las
ultimas cinco décadas. De modo general, la evaluacidn de la docencia es calificada como
una actividad cambiante, ambigua y basada en cualquier tipo de evidencia (Geis 1984,
Chickering y Eble, 1984 citados en Ory, 2000, p.15), e incluso su estado actual ha llegado
a ser calificado como “simplista e intrascendente” (Stake & Cisneros-Cohernour, 2000).





No obstante lo anterior, varios investigadores reconocen que hoy sus procesos son mas
estructurados y generalizados y que se hacen “esfuerzos conjuntos para reexaminarla y
reforzar sus enfoques” (Seldin, 1998 citado en Ory, 2000, p. 15).

Por otro lado, si se han hecho importantes aportes acerca del deber ser de la
evaluacion de la docencia en la Universidad. Al respecto, algunos autores consideran
gue la evaluacién deberia ser una representacion equitativa y precisa del desempefio
docente, una via para el mejoramiento de la educacidn superior, una manera de rendir
cuentas y un mecanismo que deberia ser utilizado por el Estado para mejorar la docencia
y la ensefianza (Boyer, 1990, Astin, 1991, Bok, 1992 y Centra, 1993 citados en Ory,
2000). Asi mismo, autores como Shulman (1986, citado en Stake & Cisneros-Cohernour,
2000 y Ory, 2000) realizan consideraciones respecto a lo que deberia tener en cuenta
la evaluacién de la docencia: metas institucionales, ambientes de aula, organizacién
administrativa y de operacién, contenido curricular, logros de los estudiantes, impacto
de los programas en el Estado y la sociedad, procesos de retroalimentacién oportuna
donde el profesor reciba recomendaciones para mejorar en el futuro. En este sentido,
“la tarea de evaluar la docencia se convierte en una necesidad actual, no sdlo para fines
de medicion de la calidad, sino como parte intrinseca de un proceso de mejora necesario
de la institucién universitaria” (Stake, Contreras, & Arbesu, 2011, p. 1).

Esta dualidad entre el ser de la evaluacidon de la docencia y el deber ser devela
un poco la complejidad de esta tarea: su multidimensionalidad, la cual a su vez lleva a
justificar de alguna manera la falta de acuerdo existente respecto a lo que significa la
calidad de la docencia en la universidad.

Propositos de la evaluacion de la docencia

Para Ory (2000) buena parte de la discusion sobre la evaluacién de la docencia se ha
orientado hacia la reflexion de los propdsitos que esta deberia atender. Ory hace un
rastreo sobre aquellos propdsitos que atendid la evaluacion de la docencia desde el
afio 1960 hasta el afio 2000: atender las demandas de los estudiantes, responder a
diferentes audiencias con diferentes necesidades, mejorar la educacidon superior y
atender demandas administrativas, asi como responder al mejoramiento del profesor y
a larendiciéon de cuentas, representar de manera equitativa y precisa el complejo trabajo
qgue desempefian los docentes, y mejorar la docencia y la ensefianza se encuentran
entre los propdsitos mayormente abordados en la literatura (Boyer, 1990; Astin, 1991;
Bok, 1992; Centra, 1993, Ory, 2000; Shulman, 1986 citado en Stake and Cisneros-
Cohernour, 2000).

Asi mismo, en el afio 2000 Stake & Cisneros-Cohernour formularon cuatro grandes
propdsitos que deberian orientar la evaluacién de la docencia desde las discusiones
existentes: brindar informacién sobre el mérito y sobre lo que se deberia mejorar,
ayudar en la seleccién de personal mejor calificado, formar de manera profesional y
continua a los docentes y contribuir a la comprensidn del departamento en relaciéon con
la universidad en su conjunto.

Esta multiplicidad de propdsitos a los que ha pretendido atender la evaluacion
de la docencia a través del tiempo devela dos tensiones importantes. La primera tiene
que ver con que los procesos de evaluaciéon atienden a diferentes propdsitos, asi que la
forma en la que los datos de la evaluacién sean recolectados y analizados para uno de





estos propdsitos puede hacer este inapropiado o aun imposible para utilizar esos datos
para algun otro propdsito (Buller, 2013). La segunda tensidn se hace alin mas explicita
entre dos grandes propdsitos: por una lado, “la comprension de la calidad del evaluado”
(Stake, Contreras, & Arbesu, 2011, p. 3), es decir, un propdsito de indole sumativa que se
inclina por la rendicién de cuentas, y por otro lado, “la comprensién del evaluado como
alguien que se esta desarrollando, cambiando, reorganizando para un nuevo uso” (Stake
etal. 2011, p. 3), es decir, un propdsito de indole formativa, que apunta al mejoramiento
del profesor. Ahora, si bien estos dos propdsitos son distintos en su esencia, llegan a
traslaparse en algunos casos: en ocasiones la informacidn destinada a la evaluacién
formativa es utilizada también para llevar a cabo propdsitos de indole sumativa y esto
por ejemplo, conduce a la desnaturalizacién de la evaluacién formativa, restandole su
potencial.

Esta tensidn entre el tipo de propdsitos, sumativo y formativo, que deberia atender
la evaluacion de la docencia nuevamente nos lleva a considerar la complejidad de esta
tarea: su multidimensionalidad. En este punto, se suma entonces a la falta de acuerdo
sobre lo que significa la calidad docencia en la universidad, la falta de acuerdo respecto
a los propodsitos o el propdsito que la evaluacion de la docencia deberia atender y en
consecuencia sobre los procesos que la deberian orientar.

Enfoques

Las diferentes formas de concebir la evaluacidn de la docencia en educacién superior y
los propdsitos que la han orientado se han planteado desde diferentes enfoques. Scriven
en Uniandes (2011), presenta una sintesis de los enfoques mds cominmente utilizados a
lolargo de la evolucién del campo de la evaluacion de la docencia. Al respecto, él describe
cuatro enfoques organizados segun quién es el evaluador. El primero de ellos Scriven lo
denomina “el coleccionista aficionado” cuyo funcionamiento radica, como su nombre lo
indica, en la recoleccion asistematica e informal de informacién sobre el desempefio del
profesor; usualmente esta informacién se “recoge” en conversaciones informales con
algunos estudiantes o con algunos compafieros del docente y como resultado, el director
del departamento, infiere el juicio sobre el profesor. Desde todo punto de vista, este
enfoque se considera invalido dada la manera en la que se ha recopilado la informacién
y la calidad de la misma.

Un segundo enfoque descrito por el profesor Scriven (2011) corresponde a la
evaluacion por pares (Shulman, 2004), cuya practica recurrente es el uso de la observacién
de clase como mecanismo de recoleccidon de informacién; usualmente esta es realizada
por un par (otro profesor) bajo una serie de criterios preestablecidos en un formato
observacién. Para el profesor Scriven es un método bastante util a la hora de practicar
evaluaciones con propdsitos formativos; sin embargo, es altamente problematico en
cuanto a su confiabilidad dado que, por lo general, los observadores varian de un lugar
a otro y de un profesor a otro.

El tercer enfoque mencionado por Scriven (2011), es la evaluacién del docente
por parte de los estudiantes. Este enfoque aunque es el mds utilizado —y el Unico en
la mayoria de los casos, ha generado cierto rechazo y resistencia por parte de los
profesores quienes no ven la informacidn que pueden dar los estudiantes como legitima
sobre la ejecucidn de su tarea. Su forma de implementacidon mas usual es la recopilacidon





de informaciéon sobre el desempeiio docente a través de cuestionarios para evaluar
profesores y cursos en la universidad. Este método aunque es el mas utilizado en la
evolucion del campo de la evaluacidon de la docencia es bastante criticado debido al uso
de cuestionarios invalidos que carecen de explicaciones tedricas claro para su desarrollo
y posterior implementacion.

Finalmente, el profesor Scriven presenta el enfoque de los resultados del
aprendizaje (McKeachie, 1987; Hanushek, 2005), el cual deberia considerarse como el
enfoque adecuado ya que se deberia evaluar a los profesores seguin lo que sus estudiantes
aprenden; sin embargo, este enfoque aunque es el mas deseable, ha presentado
inconvenientes en todas sus versiones: es el mismo profesor quien ensefa y evalla a
sus estudiantes de acuerdo a su propio punto de vista sobre la materia, es costosa su
implementacion e insuficiente cuando se trata de pruebas estandarizadas.

Por otro lado y dada la complejidad de la actividad docente, algunos autores
promueven el uso de multiples enfoques para comprender la docencia desde varias
perspectivas (O’Hanlon & Mortensen, 1980). Se promueve la evaluacion de la docencia
desde un enfoque integral en el que se incluyan metas de la ensefanza, indicadores de
desempeiio, las opciones de crecimiento continuo y el alcance de ciertos estandares
minimos (Johnson & Ryan, 2000). Asi mismo, se plantea la evaluacién desde un enfoque
holistico que incluya los cuatro elementos que se tienen en cuenta para estos procesos:
profesor, ensefianza, estudiante y aprendizaje (Braskamp, 2000), mientras que otros
apuestan por evaluar la docencia desde el desempefio de los estudiantes, o desde
el enfoque de la revisidn por pares. También en la literatura desde el afio 2000 hacia
adelante se vienen pensando enfoques para evaluar la docencia que tienen en cuenta
otros elementos que han empezando a ser parte de los procesos educativos, tales como
la docencia que ensefa a través de la tecnologia (Bass, 2000) o la evaluacién de la
docencia por competencias (Rueda, 2009).

Estos enfoques sobre la evaluacién de la docencia en la universidad y los
propdsitos que cada uno persigue, aunque interesantes en la medida en que buscan
abordar la complejidad de la tarea docente, presentan en si mismos el desafio que se
ha mencionado en los acdpites anteriores: la falta de acuerdo sobre lo que significa la
calidad de la docencia en la universidad y la falta de acuerdo respecto a los propdsitos o
el propdsito que la evaluacion de la docencia deberia atender.

Instrumentos

La exploracion tedrica sobre la evaluacidn de la docencia también indicé que un buen
numero de estudios han sido enfocados hacia el disefio, implementacién y promocién
de instrumentos de valoracion del desempeno docente (Theall & Franklin, 2000). Por
ejemplo, las fichas de observacién (Stake & Cisneros-Cohernour, 2000), el portafolio
(Meeus, Van Petegem, & Engels, 2009) o los cuestionarios de evaluacién de la ensefianza
(Spooren, Brockx & Mortelmans, 2013). Sin embargo, estos instrumentos en su gran
mayoria carecen de explicacidn respecto a lo que significa ser “un buen docente” o ser
“un docente de calidad”. La lectura de estos instrumentos da una idea sobre la calidad
de un cierto tipo de profesor; no obstante, esta no se suele hacer explicita y tal vez en
muchas ocasiones no se es consciente de ella, probablemente por asumir la cultura de
la naturalidad de la ensefianza, bajo la creencia de que si alguien sabe algo, lo sabe
ensefiar. Asumir esto sobre el trabajo del profesor pareciera entonces ir de la mano de la





naturalidad de evaluar qué es lo que ensefia el profesor.

Sumado a lo anterior, los instrumentos en su mayoria presentan problemas de tipo
técnico en cuanto a su disefio, implementacion, validez, confiabilidad e interpretacion
de la informacion que en ellos se captura (Spooren, Brockx & Mortelmans, 2013).

Desafios de la evaluacion de la docencia

En los apartados anteriores se han mencionado de manera sucinta los principales
desafios relacionados con la evaluacién de la docencia en educacién superior en términos
de concepciones, propdsitos, enfoques e instrumentos. Sin embargo, estos desafios
conservan cuatro aspectos transversales que seran ampliados a lo largo de esta seccion.

Complejidad de la actividad docente

Stake, Contreras, & Arbesu (2011) describen la universidad como una organizacién
compleja, conformada por sectores parcialmente auténomos y cuyos docentes tienen
la oportunidad de gozar de cierta libertad en su trabajo. Asi mismo, refieren que es
un espacio en el que es posible encontrar diferentes culturas, diferentes grupos de
académicos, diferentes estudiantes y por ende diferentes practicas de evaluacién.

En ese sentido, evaluar la calidad en la universidad juega un papel relevante y se
constituye en una “responsabilidad compartida” (p. 2) entre los diferentes grupos de
actores que conforman la comunidad educativa. La evaluacion de la docencia por su
parte es una actividad que no es ajena a la complejidad de la universidad, se concibe
“la docencia como una actividad humana compleja” (p. 6) que integra elementos
contextuales, particulares, afectivos, cognitivos, y siempre tiene en consideraciéon las
experiencias del pasado (Entwistle, N., Skinner, D., Entwistle, D., & Orr, S., 2000).

Como actividad humana la docencia es susceptible de mejora aunque la busqueda
de la calidad en la educacidn sea tan dificil como compleja la naturaleza del fenémeno
educativo; no obstante, “insistir en la calidad de la educacion es una forma de mostrar
que es susceptible de mejora permanente, la cual incluye, entre otras dimensiones, su
adaptacion a las exigencias de los tiempos y lugares en que se aplica” (Sarramona, 2004,
p. 10).

La falta de consenso frente a lo que significa ser un docente de calidad en la
universidad

Uno de los principales problemas que enfrenta el campo de la evaluacion de la docencia
radica en el hecho de no tener claridad respecto a lo que significa ser un docente de
calidad en la universidad. Esta concepcidén usualmente se encuentra relacionada con el
tipo de preparacion que reciben los profesores en la universidad, Knapper (2010, citado
por Scott & Scott, s.f.) afirma que dicha formacidn generalmente esta orientada hacia el
desarrollo de actividades de investigacidon mientras que la preparacion para la ensefanza
es limitada.

En consecuencia, el profesorado se encuentra en desventaja respecto a como
desempeiiar su tarea y acude a sus propias experiencias de aprendizaje o a conservar
algunos rasgos particulares de las practicas de ensefianza de los profesores que mayor





impacto tuvieron en su formacién. En consecuencia, la calidad de la docencia o por
lo menos “un intento de conceptualizacidn acerca de lo que es la buena ensefanza es
bastante variable y con frecuencia asociado a la disciplina” (p. 1).

Limitar la responsabilidad del docente

Fenstermacher y Richardson (2000) afirman que en la simplicidad de concebir la
relacion ensefianza-aprendizaje como una relacién causa-efecto en la que “se presume
que el mejoramiento de la ensefianza es un elemento clave para el mejoramiento del
aprendizaje” (p. 10) se dejan de lado otras condiciones tales como pobreza, diferencias
culturales, oportunidades de tiempo, infraestructura, recursos, etc., que alcanzan
estrecha relacion con las cuatro condiciones reconocidas desde la literatura para que el
aprendizaje pueda darse en cualquier nivel de escolaridad: voluntad y esfuerzo por parte
del alumno manifestado en su deseo de querer aprender, apoyo social (comunidad,
familia, companferos, entre otros), oportunidades para el logro del aprendizaje manifiestas
en recursos humanos, de infraestructura y de tiempo, y la ensefianza de calidad; siendo
esta Ultima la Unica condicidn que toca directamente la actividad del docente.

En otro sentido, la actividad y responsabilidad del docente también puede “verse
limitada a la adquisicion de conocimientos por parte del estudiante” (Fenstermachery
Richardson, 2000, p. 10). Esta vision es criticada aqui y resulta problematica en la medida
qgue centra la calidad de la docencia solamente en los resultados, es decir, la restringe
a efectividad quitdandole al profesor gran parte de su responsabilidad en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Generar unas condiciones en el ambiente para promover el
aprendizaje es parte central de la definicidon de calidad propuesta en este texto y de la
cual parte el sistema de evaluacidn de la docencia que aqui se propone.

La proliferacion de instrumentos y criterios de evaluacion de un docente de
calidad

Otro de los aspectos transversales y problematicos en relacién con la evaluacién de la
docencia lo constituye la proliferacidon de instrumentos y criterios de evaluacidon que
dan por sentado lo que es un docente de calidad sin explicacion alguna y que aluden
a aspectos afectivos, cognitivos, o del enfoque de ensefianza; sin embargo, la revisidon
de la literatura permite aducir que estos criterios se materializan en el surgimiento de
perspectivas de “buena ensefianza” que tienen la pretension de capturar la orientacién
propia del docente hacia la ensefianza y el aprendizaje. Por ejemplo, Pratt (2002) en
su trabajo presenta algunas de estas perspectivas: transmisién, desarrollo, formacién
profesional, consolidacién y reforma social. A su vez, Entwistle et al (2000) proponen
dos grandes perspectivas de ensefianza: una centrada en el profesor y orientada hacia el
contenido y otra centrada en el estudiante y orientada hacia el aprendizaje.

Teniendo como eje de andlisis la definicidn de calidad de la docencia que refiere
tanto a sus resultados en términos de aprendizaje (qué logré) como a las condiciones
del proceso educativo que permitié la consecuciéon de esos resultados (cdmo lo logrd), a
continuacién se presenta un breve esbozo por lo que ha sido la revisién de la literatura
respecto a los criterios utilizados para evaluar la docencia en educacidn superior a través
de diferentes instrumentos de evaluacion. Esto con el fin de dar un panorama de los
mismos y posteriormente centrarnos en describir aquellos criterios que seran adoptados
y tenidos en cuenta conforme a la definicidn de calidad de la docencia que enunciamos





anteriormente y en el sistema de evaluacidén que se propone en el presente texto.

Factores asociados a la docencia de calidad

Nancy Chism (2004) presenta diferentes investigaciones que han abordado el tema de las
caracteristicas especificas de la ensefianza [de calidad] en educacion superior. Para esta
autora estas caracterizaciones han surgido desde el andlisis cuidadoso de siete tipos de
insumo: las entrevistas y observaciones realizadas a los profesores que son considerados
como “excelentes”, la realizacidén de andlisis de contenido a las cartas de recomendacién
utilizadas para hacer reconocimientos a los docentes, una revisidon a las encuestas o
entrevistas de opinion que suelen contestar los estudiantes, analisis de factores a los
puntuaciones de los estudiantes sobre la ensefianza, los estudios experimentales donde
se busca relacionar ciertas caracteristicas particulares de la ensefianza con el aprendizaje
de los estudiantes, la revision de la literatura, la opinion de expertos y el desarrollo de
argumentos conceptuales.

Una revisidn transversal de estos estudios permite hallar puntos de encuentro y
desencuentro entre un insumo y otro frente a los factores que describen lo que significa
ser un buen docente en educacién superior. La variabilidad entre lo que se entiende por
cada criterio, o lo que uno y otro autor proponen frente a este asunto es amplia; sin
embargo, existen autores que han aportado al debate a este respecto: Marczely, Scriven
y Shalock (citados en Murillo, 2006) y Stake et al. (2011) se encuentran entre los autores
mas citados en este campo.

Asi mismo, una revisién cuidadosa de cada una de las propuestas que los autores
anteriormente mencionados presentan en términos de criterios para evaluar la docencia,
a la luz de la definicién de calidad que se adopto, permitié la eleccién de las propuestas
de Marczely (1992) y Stake et al. (2011). Estas propuestas definen y abarcan ampliamente
las diferentes dimensiones que describen la docencia en educacién superior organizadas
en una lista de factores que cada uno presenta. De igual modo, en estas propuestas
fue posible establecer una correspondencia entre las primeras cinco dimensiones a
las que se hace alusion. En la tabla 1 se presentan las propuestas mencionadas y la
correspondencia que fue posible establecer entre ellas:

Marczely (1992) Stake (2011)
1. Rasgos o factores 1. Personalidad
2. Habilidades 2. Competencia docente
3. Conductas manifiestas en el aula 3. Desempeiio docente
4. Desarrollo de tareas 4. Deberes
5. Resultados de los estudiantes 5. Puntajes de estudiantes

6. Profesionalizacion
6. Interpretacién del curriculo
7. Trabajo en equipo

Tabla 1. Factores asociados a la docencia de calidad

Ahora, con esta aproximacion tedrica a los factores de docencia de calidad, el
trabajo de revisidn en su siguiente etapa estuvo orientado a redefinir y reagrupar estos
aspectos: una lectura critica de los mismos y varios ejercicios entre un grupo de pares
tuvo como finalidad determinar qué se estaba entendiendo en cada caso por cada uno
de los factores, como resultado se encontré que entre estos y sus definiciones habia





elementos comunes que de algiin modo impedian su distincién. Por ejemplo, en algunos
de los items era dificil hacer la distincién entre competencias docentes, desempefio del
profesor, habilidades o cumplimiento de deberes.

Como consecuencia del ejercicio anterior y con apoyo en la revisidon de la literatura
respecto a lo que la pedagogia contempordnea ha mostrado funciona en las practicas
de ensefianza, se reconstruyd una lista de factores con sus respectivas definiciones.
Adicionalmente este nuevo listado de docencia de calidad fue dividido en dos
dimensiones: el profesor en relacién con el curso que ensefia y el profesor en relaciéon
con el programa de estudios.

Algunos de los ejemplos mencionados dentro de los factores de docencia de
calidad refieren aspectos como el dominio de la materia de ensefianza, las condiciones
qgue determinan el disefo de las experiencias de aprendizaje, la interaccién con los
estudiantes y la gestion del curso o las tareas de administracion del mismo. Estos se han
incluido dado que:

existe una relacidn directa entre la eficacia de un profesor que lleva a cabo este tipo de
tareas y la calidad de la experiencia de aprendizaje del estudiante. Si el profesor los tiene
en cuenta, los estudiantes tendran una buena experiencia de aprendizaje. Por el contrario,
si el profesor descuida alguno de ellos, la calidad de la experiencia de aprendizaje declinara
(Fink, 2008 citado en Murphy, MacLaren & Flynn, 2009, p. 226).

Por otro lado, uno de los principios orientadores de una propuesta para evaluar la
calidad de la docencia debe tener en cuenta la eleccidon de un marco de referencia comun
gue sirva de base para el disefio de procesos de evaluacidon de la docencia en cuanto a los
aspectos que la universidad considere como los mds importantes en concordancia con
su visidn de educacion y sus politicas (Spooren, Brockx, Mortelmans, 2013). Al respecto,
Fox y Hackerman (2002) manifiestan estar a favor de establecer un grupo institucional
que formule una lista de caracteristicas con un marco de referencia comun que sirva
de base para el disefio de procesos de evaluaciéon de la docencia. Adicionalmente
Spooren et al mencionan dos condiciones importantes para que esto se dé: primero, la
institucién debe decidir cuales son los aspectos mds importantes, acorde a su visién y
politica educativa que le permitan desarrollar un proceso de evaluacién consistente con
sus preferencias. Segundo, tener en cuenta que todos los involucrados (administradores,
profesores y estudiantes) estén involucrados en la definicién de estas caracteristicas.

Como producto de las anteriores consideraciones, la definicion de calidad
adoptada y el proceso de revisidon de la literatura se han definido los siguientes criterios
para evaluar la calidad de la docencia en educacién superior universitaria:

Dimension I: El profesor y el curso que enseia
Desemperio del profesor en el aula

Se evalua al profesor en relacion con los comportamientos o acciones que él realiza 'y
gue pueden ser verificables en el aula (Marczely, 1992). En ese sentido, el juicio que
se hace del profesor esta basado en unas conductas deseables a la luz de la pedagogia
contemporanea. Entre los ejemplos destacados encontramos:

e Dar a conocer a sus estudiantes los propdsitos del curso y las maneras de
alcanzarlos. (Feldman, 1997; Ginns et al. 2007 citados en Spooren et al. 2013)





e Verificar la comprensién de sus estudiantes (Ebro, 1977 citado en Spooren et al.
2013; Biggs, 1999).

e Proveer explicaciones claras (habilidades de comunicacion) (Ebro, 1977; Murray,
1987; Centra; 1993; Braskamp & Ory, 1994; Cashin, 1995; Feldman, 1997; Pozo-
Munoz, Rebolloso-Pacheco & Fernandez-Ramirez, 2000; Pan et al, 2009 citados
en Spooren et al. 2013).

e Tener dominio del tema (Fink’s 2008 citado en Murphy, MacLaren & Flynn, 2009)

e Dar retroalimentacion formativa a sus estudiantes cuyo énfasis estd en las
oportunidades de mejorar y en dar a todos la oportunidad de conseguir los
mejores estandares y calificaciones (Feldman, 1997; Shulman, 1986 citado en
Fox & Hackerman, 2003; Bain, 2007; Kember & Leung, 2008).

e Preocuparse por el aprendizaje de los estudiantes (Feldman, 1997; Bain, 2007).

Relacién estudiante — profesor

Se evalla al profesor por algunas caracteristicas presentes en la relacién que él establece
con sus estudiantes y que contribuyen a crear un clima de aula que es mas propicio para
aprender (Kember & Leung, 2008; Jennings & Greenberg, 2009). Por ejemplo:

e Empatia (Stake et al. 2011)
e Justicia (Feldman, 1997)
e Amabilidad y calidez (Ebro, 1977; Barth, 2008 citado en Spooren et al, 2013)

e Entusiasmo por el tema que ensefia (Feldman, 1997; Bain, 2007; Marsh et al.
2009 citado en Spooren et al. 2013)

Resultados de los estudiantes

El concepto de efectividad docente esta en estrecha relacién con el aprendizaje de los
estudiantes, asi pues un docente sera efectivo en la medida en que sus estudiantes logran
verdaderos aprendizajes (Hanushek, 2005). Este criterio esta asociado con rastrear el
aprendizaje que obtuvieron los estudiantes a su paso por un curso. Clayson (2009, citado
en Spooren et al. 2013) presenta cinco alternativas para esto:

e El uso del promedio de la clase (en lugar de promedios individuales).

* Examenes comunes donde existan cursos con varias secciones.

e Hacer pre-test y post-test

e Monitorear el desempefio del estudiante en las clases que cuentan con
prerrequisito.

e Uso de exdmenes estandarizados.

Dimension ll: El profesor y el programa de estudios

Alineacion curricular

Se refiere a dar vida a los principios que la Universidad plasma en su mision, en el perfil
del egresado, y a los objetivos del programa de estudios. Al respecto, se espera que el





profesor tenga claras tres dimensiones:
e Coherencia entre los propésitos del profesor a través de su programa, la
ensefianza y la evaluacion en el desarrollo del curso (Palomba & Banta, 2001).

e Coherencia entre el curso propuesto por el profesor y el programa al cual
pertenece

e Coherencia entre el curso propuesto por el profesor y la vision educativa de la
Universidad (Spooren et al. 2013).

Profesionalizacion de la docencia
Corresponde a las acciones que el profesor realiza para fomentar la mejora como docente
en su propio campo disciplinar.

e El profesor realiza una autoevaluacion a la luz de metas de mejoramiento

e El profesor realiza reflexién sobre su practica.

e Asistencia del profesor a cursos de actualizacidn.

e Asistencia a modulos de formacion docente.

Participacién del profesor en el departamento

Participacion del profesor como miembro de la comunidad académica del departamento
al cual pertenece en la mejora de la enseiianza y el aprendizaje (Fox & Hackerman, 2003).
Entre las acciones que podrian ser parte de este criterio se sugiere.

e “Aquellos profesores que estén mas familiarizados con los desarrollos en la
disciplina pueden liderar revisiones de tipo curricular en el departamento” (Fox
& Hackerman, 2002, p. 6).

e Jla manera en la que el profesor contribuye a la buena docencia en el
departamento a través de la comunicacion de sus propias experiencias.

e Emprenderinvestigacion en educacién que vincule las estrategias de ensefianza
de manera causal con el aprendizaje de los estudiantes (Fox & Hackerman,
2002, p. 7).

e La produccién de materiales

e |nnovacion educativa

A manera de conclusion: orientaciones para la construccion de
un sistema de evaluacion de la docencia universitaria

La reflexion en torno a la evaluacidon puesta al servicio de la calidad de la docencia
universitaria, para este caso particular, posibilité la identificacion de algunos principios
subyacentes que permiten la construccién del sistema integral de evaluacion de la
docencia que aqui se propone. Al respecto, este sistema de evaluacion se basa en una
definicion de calidad de la docencia que refiere tanto a sus resultados en términos de





aprendizaje (qué logré) como a las condiciones o el proceso educativo que permitio la
consecucién de esos resultados (como lo logro).

Asi mismo, y teniendo en cuenta los enfoques vistos para evaluar la docencia se
hace necesario tener en cuenta a cada uno de los grupos de actores con los que el docente
se relaciona en el ejercicio de su actividad profesional y el tipo de informacién que es
legitimo que cada uno de ellos dé. Para ello se ha retomado el esquema de la evaluacién
3602 utilizada en el area de administracion, “que permite que un empleado sea evaluado
por su entorno: jefe, pares y subordinados” (Alles, 2006, p. 145). Este esquema brinda
un cuadro mucho mas “rico, completo y relevante del desempefio de una persona” y
genera actitudes mucho mas productivas no solo en el desarrollo del sujeto evaluado
sino en el equipo en general. Sin embargo, la revisidn de la literatura respecto a la forma
en la que se diseia e implementa la evaluacion 3602 no responde del todo al problema
abordado aqui. Aunque este tipo de evaluacion tiene en cuenta la percepcion de los
diferentes involucrados —para el caso particular de la actividad docente, cada uno de
los actores hace una valoracién de todos los aspectos a evaluar, lo que lleva a descuidar
el tipo de informacion que recibiria de las fuentes, pues segln la propuesta no todos
los actores relacionados con la actividad del profesor pueden dar informacion legitima
respecto a la efectividad del mismo. En consecuencia, de la evaluacion 3609 se conserva
solamente su esquema en la forma mds general (Ver figura 1).

Este tipo de evaluacién de la docencia que se propone llevar a cabo a través del
sistema, se preocupa adicionalmente por la equidad, como factor de la calidad, en ese
sentido, aunque tiene un caracter general, permite atender la diferencia individual
(Sarramona, 2003, p. 38) y la diversidad de los profesores en relacidon con su estilo de
ensefanza, la forma en la que orientan la docencia, su personalidad, etc.

Por otro lado, el sistema que se plantea se caracteriza por ser riguroso, confiable
pero a la vez flexible y abierto a las particularidades de los distintos contextos y a las
distintas necesidades de los profesores. La equidad del sistema requiere la aplicacion de
principios de “flexibilidad metodolégica y organizativa” (Sarramona, 2003, p. 42). Del
mismo modo que no se busca estandarizar la docencia, este sistema puede ser adaptado
a diferentes contextos vy, siguiendo un principio de equidad que permita “la atencién
especial a los sujetos que mas lo necesitan” (Sarramona, 2003, p. 11), deberia prever
qgue de él se deriven procesos de acompanamiento pedagdgico para los docentes con
bajo desempeifio.

Este sistema busca dar vida a los procesos de autoevaluacién, coevaluacién
y heteroevaluacién que tan a menudo se quedan solamente en la intencidén; por eso
como pieza importante del mismo, la voz del profesor evaluado es tenida en cuenta y es
considerada un insumo clave que puede dar informacién sobre su propia perspectiva
de lo que hace y del valor agregado que ofrece, un instrumento util aqui podria ser el
portafolio docente. Del mismo modo, este sistema de evaluacién de la docencia tiene en
cuenta procesos de co-evaluacién, los pares por ejemplo podrian brindar informacién
sobre el desempeio del profesor, asi como de los aprendizajes esperados de los
estudiantes; el jefe o director del departamento pro su parte puede brindar informacién
acerca del aporte del profesor a la comunidad académica y asi mismo tiene la potestad
de nutrir la valoracidn que hara del docente revisando otras fuentes de informacién
(planeaciodn, resultados de las encuestas de estudiantes, conversaciones con los pares)
y a los estudiantes quienes desde su perspectiva pueden dar informacién respecto del
desempeiio del profesor en el aula. La figura 1 ilustra esto.





Ser claros y cuidadosos con respecto a las afirmaciones que se formulan sobre
lo que es la calidad de la docencia y actuar en consecuencia de esas formulaciones
desarrollando sistemas integrales que aborden de manera comprensiva la complejidad y
multidimensionalidad de la labor docente, puede contribuir en sacar del estancamiento
este tema que tanto afecta la calidad de la educaciéon que reciben los estudiantes
dentro de un sistema educativo y la calidad de la ensefianza que imparten sus docentes.
Una sugerencia importante aqui seria la conformacién de comunidades dedicadas
en las diferentes instituciones al trabajo sobre este tema en diferentes vertientes. La
concepcion sobre calidad de la docencia segun el contexto, los propdsitos que busca
atender, el papel de los diferentes interesados en relacién con la actividad docente, la
forma en la que se captura la informacion, las vias de interpretacion de la misma y las
decisiones que se han de tomar con dicha informacidn, son algunos de los aspectos que
podrian nutrir y materializarse en estas conversaciones.

Desempefio del profesor en el aula

@ Estudiantes [{ Relacidn estudiante - profesor

Resultados de los estudiantes -  Percepciones sobre sus aprendizajes en el curso

Estilo de ensefianza
Desempefio del profesor en el aula

lI Relacian estudiante - profesor

& Pares
Resultados de los estudiantes
| Alineacion curricular del programa del profesor Planeacién
Desempefio del profesor en el aula *
Relacion estudiante - profesor *
Pramedio de la clase
Examenes comunes donde existan cursos con varias secciones
: Pre-test y Post-test
.y @ Jefe de _ Resultados de los estudiantes |\
Evaluacion mDepartamento Restrospectiva: Monitorear el desempenio del estudiante en
del docente las clases que cuentan con pre-requisitos
Examenes estandarizados

Alineacion curricular

Profesionalizacion docente

Participacion del profesor en el departamento

Fortalezas de su propia practica

Desempefio del profesor en el aula Reflexion ( = rp——
1 Debilidades de su propia practica

Relacion estudiante - profesor

U’ Autoevaluacion |-
Resultados de los estudiantes

Profesionalizacion docente Progreso del profesor como profesional

Participacion en el departamento

W Sociedad = | Resultados de los estudiantes Examenes estandarizados

Fuente: Elaboracion propia

Figura 1. Fuentes de informacion del sistema de evaluacién de la docencia.
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DIMENSION ECONOMICA DE LA SEGURIDAD Y LA SALUD EN EL TRABAJO: UNA REVISION DE LITERATURA

Resumen

La seguridad y la salud en el trabajo tradicionalmente se han abordado desde diferentes
disciplinas, pero ha predominado el enfoque desde las ciencias de la salud. Por tal razon, el
objetivo de la presente revision es establecer cual ha sido el aporte y abordaje desde las ciencias
economicas en el campo de la seguridad y la salud en el trabajo. Para tal fin, se realizo una
buisqueda sistematica de literatura en bases de datos como Econlit, 1sTOR, PubMed, 151y Scopus.
Para el analisis de la informacion se elaboraron fichas de contenido y una matriz resumen,
ademas, se construyd un mapa para identificar las principales tematicas abordadas, las cuales
se relacionan con evaluaciones econdmicas de las intervenciones en seguridad y salud en el
trabajo, los sistemas de gestion en salud laboral, la relacion entre salud y productividad y los
costos del accidente y la enfermedad laboral.

Palabras clave: salud laboral; riesgos laborales; economia; economia de la salud; enfermedades
profesionales; accidentes de trabajo (Decs)

Abstract

Occupational safety and health have been traditionally approached from different disciplines;
however the health sciences approach has always prevailed. This is the reason why the purpose
of this review is to establish what is the contribution and approach from economics to the oc-
cupational safety and health field. To this end, we carried out a systematic literature review on
databases such as Econlit, JsTor, PubMed, 1s1, and Scopus. To analyze the information we created
content cards and a summary matrix, both of which were compared to economic evaluations
of occupational safety and health interventions; occupational health management systems;
the relationship between health and productivity; and accident costs and occupational illness.

Keywords: occupational health; occupational risks; economics; health economics; occupational
diseases; occupational accidents (MesH)

Resumo

Seguranca e saude no trabalho tradicionalmente tém se abordado desde diferentes disciplinas,
mais predomina o enfoque desde as ciéncias da saude. Por tal razdo, o objetivo da presente
revisdo ¢ estabelecer qual a contribui¢@o e abordagem desde as ciéncias econdémicas no campo
da seguranga e a saude no trabalho. Para isso, realizou-se pesquisa sistematica de literatura
em bases de dados como Econlit, JsTor, PubMed, 1s1 e Scopus. Para a andlise da informagao
elaboraram-se fichas de contetido e uma matriz resumo, alids, um mapa foi construido para
identificar as principais tematicas abordadas, as quais se relacionam com avaliagdes economicas
das intervengdes em seguranga e satide no trabalho, os sistemas de gestdo em saude laboral, o
relacionamento entre satide e produtividade e os custos do acidente e da doenca ocupacional.

Palavras-chave: satide laboral; riscos laborais; economia; economia da satide; doengas profis-
sionais; acidentes de trabalho (Decs)
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Introduccion

La seguridad y la salud en el trabajo (ssT)
constituyen un campo interdisciplinario que
tiene como fines: la promocidn y proteccion
de la salud del trabajador, previendo y
controlando las enfermedades y accidentes
laborales; el desarrollo y promocién de un
trabajo saludable y seguro; el incremento
en la satisfaccion fisica, mental y el bienestar
social del trabajador, apoyando el desarrollo
y el mantenimiento de su capacidad de tra-
bajo, siendo econdmicamente productivos y
contribuyendo positivamente al desarrollo
sostenible (1).

Un objetivo bésico de la seguridad y la salud
es proteger a los trabajadores de los peligros
en el lugar de trabajo que puedan generar
muerte, enfermedad o invalidez (2). Las
medidas relativas a la seguridad y la salud
se adoptan con el fin de crear y mantener
un ambiente seguro y saludable y para que
contribuyan a aumentar la calidad, produc-
tividad y competitividad empresarial (3).

El abordaje tedrico y metodoldgico de la rela-
cion entre salud y trabajo ha sido la principal
preocupacion de los salubristas y expertos en
prevencion de riesgos laborales, con el fin de
prevenir accidentes y enfermedades relacio-
nados con el trabajo. Sin embargo, las con-
diciones de trabajo también son de especial
interés para economistas y administradores,
ya que estas no solo tienen un impacto sobre
la salud de los individuos, sino también por-
que la accidentalidad y la enfermedad laboral
tienen consecuencias sobre la productividad y
la competitividad de las empresas y sobre la
sociedad en su conjunto.

Mejorar la salud de los trabajadores esta
directamente relacionado con qué tan pro-
ductivas y rentables pueden llegar a ser las
organizaciones (4). De hecho, las inversiones
en seguridad en el lugar de trabajo estan co-

nectadas con el desempeno econémico (5).
Férnandez, Montesy Vasquez (6) consideran
que si las empresas desean ser competitivas,
se encuentran en la obligacién de reducir cos-
tos y eliminar ineficiencias, entre las cuales
estan las carencias y falencias de seguridad,
higiene y buenas condiciones de trabajo. De
esta forma, las inversiones en materia de pre-
vencion, asi como las actividades de gestion
y formacion en materia de riesgos laborales,
son necesarias para implementar medidas de
seguridad que generen menos riesgos para
la salud, asi como mayores oportunidades
en la rehabilitacion de los trabajadores, con
la consecuente mejora en los procesos de
trabajo, mayor motivacion del personal y
menos accidentes, costos legales, ausentismo
y gastos médicos (7).

Por otra parte, el creciente aumento de los
accidentes y enfermedades laborales en las
organizaciones, y sus costos derivados, tanto
tangibles como intangibles, plantean un reto
para la generacion de bienestar del capital
humano, asi como para el desempefio de
las empresas. Tradicionalmente, los temas
enfocados en la seguridad y la salud en el
trabajo se han abordado desde diferentes
disciplinas, pero predominan el enfoque
desde las ciencias de la salud o la ingenieria,
en donde el centro de atencién es el control
de los factores de riesgo y como intervenir
las condiciones de trabajo o mejorar el es-
tado de salud del trabajador. Sin embargo,
por ser el trabajo y la salud dos campos
de interés para las ciencias econdmicas,
es importante estudiar como estas se han
aproximado a la seguridad y la salud en
el trabajo en las organizaciones. Es por lo
anterior que el presente documento tiene
por objetivo presentar el abordaje desde
la perspectiva econdmica de la seguridad y
la salud en el trabajo que permita orientar
nuevos caminos de investigacion en esta
materia, particularmente en Latinoamérica.
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Materiales y métodos

Para el desarrollo de esta revision, como pri-
mer paso se desarrollé un protocolo interno
en donde se especificaron los objetivos de la
revision, su alcance y el proceso general de
seleccion y sintesis de los datos. Posterior-
mente, se procedié a la bisqueda sistematica
de articulos en bases de datos de referencia.
La consulta de articulos de investigacion es
una fuente principal de informacion especia-
lizada, actualizada y precisa, y los articulos
de revisién presentan los avances sobre un
tema (8). Las fuentes de informacién exa-
minadas fueron bases de datos en el campo
de las ciencias econdmicas y administrativas,
tales como Econlit, JSTOR, Springer, Business
Source Complete; y a su vez, para revisar
el abordaje desde las ciencias de la salud,
se explor6 PubMed. Como complemento
a este proceso, también se examinaron
las bases de datos interdisciplinarias y de
referencia Scopus e 151 Web of Knowledge.
La estrategia de busqueda utilizada fue la
siguiente: ((ti:(occupational) AND ti: (health))
AND ti: (safety) ) AND (cty: (journal) anp ty: (fla));
(((ab:(occupational) anp ab:(health)) AnD
ab:(safety)) AND ab:(management)) AND
(cty:(journal) AnD ty:(fla)); occupatio-
nal and health and safety and manage-
ment; (((occupational[Title/Abstract]) AND
health[Title/Abstract]) anD safety[Title/
Abstract]) anp management|[Title/Abstract];
TITLE-ABS-KEY( “occupational health” 4ND
econom®); Topic=(“occupational health”)
AND Topic=(econom®); Timespan=All years.
Databases =SCI-EXPANDED, SSCI, A&HCI.

Entre los criterios de seleccion de los docu-
mentos se incluyeron publicaciones como
trabajos originales, articulos de revision, ar-
ticulos de opinidn y editoriales que trataran
temas de economia o gestion de la seguridad
y salud en el trabajo, o la relacion entre
economia y salud y seguridad en el trabajo,
particularmente desde la perspectiva de la

empresa; ademads, que estuvieran escritos
en espanol, inglés, francés, aleman o por-
tugués, y con acceso al texto completo de la
publicacion. No se establecié como criterio
de inclusion el ano de la publicacion.

A su vez, entre los criterios de exclusion se
establecieron: articulos que no vincularan
de forma explicita los temas de economia o
gestion con seguridad y salud en el trabajo,
o bien que no cumplieran con los criterios
de inclusion. Con los articulos encontrados
se realiz6 la revision de los resimenes vy,
después de la seleccion de estos ultimos, se
evaluo el texto completo. El procedimiento
se explica en la figura 1. Los articulos ele-
gidos inicialmente para el estudio fueron
110; de ellos se eliminaron 59 porque no
cumplian con los criterios establecidos,
quedando en la seleccion definitiva 51 (tabla
1). Para controlar los sesgos de seleccion de
los articulos incluidos, se usaron bases de
datos especificas disciplinares para ciencias
econdmicas y de la salud, asi como multi-
disciplinares; de igual forma, las disciplinas
de procedencia de los revisores permitié un
enfoque interdisciplinario, y las busquedas
no se limitaron a espafiol o inglés, sino que
se incluyeron otros idiomas. En el proceso
de seleccion los articulos fueron evaluados
de forma independiente por cada uno de los
autores, y mediante consenso se resolvieron
las controversias en la eleccion definitiva.

La extraccion de los datos se realizé de forma
manual, para lo cual se utiliz6 una matriz de
consolidacion de la informacion, en donde
la primera parte estaba dedicada a aspectos
descriptivos tales como: ano, publicacion,
objetivo, resultados y conclusiones. En la
segunda parte se identificaron variables
como poblacidn, sector econémico y método
empleado. Asimismo, siguiendo la metodolo-
gia de Creswell (9), se construyé un mapa en
donde se evidencian visualmente las cuatro
grandes categorias tematicas de los estudios
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Nimero de referencias
identificadas mediante la busqueda

. Numero de titulos no relevantes
en la bases de datos: 4237

para la busqueda: 3710

\ S - J
'S A g
Numero de'referencias para . Numero de resimenes excluidos
tamizaje: 527 en el tamizaje: 417
. J \
- B [
Namero de articulos en texto Nimero de articulos texto
completo evaluado para . completo excluidos: 59

elegibilidad: 110
b Razones:

- Norelevantes para el objetivo
de la investigacion: 30

- Notratan la temdtica de forma
explicita: 26

- Revision narrativa: 3

Ndmero de articulos incluidos en la
sintesis de la evidencia: 51

FIGURA 1. DIAGRAMA DE FLUJO REVISION DE LA LITERATURA

Fuente: elaboracién propia

TABLA 1. ARTICULOS INCLUIDOS EN LA REVISION

Autor Ano | Propésito del estudio

Baxter et al. 2014 | Determinar la relacién entre retorno sobre la inversion (rRo1) y la calidad
de la metodologia de los estudios en programas de promocion de la salud

De la Fuente etal. | 2014 | Establecer la relacion de la crisis econémica en Espafa y sus efectos en
la frecuencia y severidad de las lesiones ocupacionales

Ramos, Arezes y 2014 | Presentar una discusion sobre la aplicacion de los analisis cBa (Cost Benefit
Afonso Analysis) en seguridad y salud en el trabajo

Van Dongen et al. 2014 | Discutir la metodologia y teoria de las evaluaciones econémicas en segu-
ridad y salud en el trabajo

Van Dongen et al. 2013 | Explorar el proceso de toma de decisiones en ssty la importancia dada a

las implicaciones financieras de las intervenciones en ssT

Cagno et al. 2013 | Aproximacién a los modelos y herramientas practicas (métodos) usados

en evaluacion econdmica de sst

Rzepecki 2012 | Evaluar los costos de implementacion y mantenimiento de un sistema de

gestion de sst, frente a los costos de prevencion para cumplimiento legal

2 8 Saracino et al. 2012 | Evaluar los sistemas de administracion de la seguridad y la salud en la empresa

=
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Autor Ano | Propésito del estudio

Soklaridis et al. 2012 | Identificar los costos de los programas de retorno al trabajo desde la
perspectiva del empleador

Jallon , Imbeau y 2011 | Proponer un modelo para evaluar los costos indirectos de una lesion

De Marcellis-Warin debido a accidente laboral

Meijster et al. 2011 | Disefiar una metodologia que permita evaluar la costo-efectividad de
las intervenciones en sst, particularmente en trabajadores con asma o
rinitis ocupacional

Uegaki et al. 2011 | Encontrar los métodos con los que se calcula la pérdida de productividad
asociada al estado de salud en las evaluaciones econdémicas, desde la
perspectiva del empleador

Zhang et al. 2011 | Revisar los métodos como se mide la pérdida de productividad debido a
la enfermedad, desde una perspectiva econémica

Antonopoulou y 2010 | Evaluar de forma critica los programas de salud y seguridad en el trabajo

Targoutzidis

Cherniack y Lahiri | 2010 | Presentar desde una perspectiva econdmica las barreras que se tienen en
las empresas para implementar intervenciones en materia de sst

Elsler et al. 2010 | Revisar las politicas europeas de incentivos para recompensar las activi-
dades de prevencion

Heymann et al. 2010 | Compearar las politicas de apoyo a los empleados que enfrentan problemas
de salud, en veintidds paises con una alto indice de desarrollo humano

Kankaanpaa 2010 | Revisar el rol de los incentivos, su uso desde una perspectiva econémica
y su efectividad en promover la sst

Kirsten 2010 | Discutir la relacion entre la salud y la productividad en el lugar de trabajo

Landsbergis 2010 | Revisar el aporte de los investigadores en sst para entender las condiciones
psiquicasy fisicas que incrementan las disparidades socioeconémicas y de salud

MacEachen et al. 2010 | Revisar el rol de la sst en los pequefios negocios, que son quienes mas
contratan trabajadores

Micheli y Cagno 2010 | Revisar el papel de la sst en la pequena y la mediana empresa

Tompa et al. 2010 | Revisar el proceso de elaboracion de guias para valorar las evaluaciones
econdmicas en salud y seguridad en el trabajo

Uegaki, Bruijne y 2010 | Evaluar la calidad de las evaluaciones econdmicas en sst desde la pers-

Lambeek pectiva de la corporacién

Alavinia, Molenaar | 2009 | Evaluar la asociacion entre los problemas de salud y pérdida de produc-

y Burdorf tividad en el trabajo

Davies, Jones y 2009 | Evaluar el efecto del ciclo de los negocios en la tasa de lesiones ocupa-

Nufez cional en Reino Unido

Kankaanpaa, 2009 | Explorar si los servicios de sst afectan el desempefio econdmico de las

Suhonen y Valtonen empresas

Loomis et al. 2009 | Investigar como la politica econémica de los Estados Unidos puede
predecir las tasas de accidentalidad

Miller y Haslam 2009 | Comprender el comportamiento del gasto en salud en los trabajadores

por parte del empleador
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Autor Ano | Proposito del estudio

Takala et al. 2009 | Evaluar indicadores de sst a nivel global

Tompa et al. 2009 | Revisar las limitaciones de la literatura sobre la importancia financiera
de las intervenciones en sst

Verbeek 2009 | Presentar un panorama general de los alcances de la economia de la
seguridad y la salud en el trabajo

Verbeek, Pulliainen | 2009 | Determinar que es necesario calcular el vpN para saber si un proyecto

y Kankaanpaa en ssT es viable

Kankaanpia, 2008 | Revisar silos servicios de sst influyen de manera positiva en el desempeno

Suhonen y Valtonen econémico de una empresa

Kankaanpdi et al. 2008 | Mostrar como la economia influye en la toma de decisiones en ssT

Pauly et al. 2008 | Conocer el efecto de las intervenciones médicas en la productividad del
trabajador y como afecta esto a la empresa

Robson et al. 2007 | Relacionar la gestion de la salud y la seguridad en el trabajo con desen-
laces econdmicos

Uegaki et al. 2007 | Estimar los costos de la pérdida de productividad

Booney Van Ours | 2006 | Presentar una correlacion negativa entre tasa de accidentalidad en el
trabajo y tasa de desempleo

Suhrcke et al. 2006 | Revisar la contribucion de la salud al desarrollo econémico de la Union
Europea

Tompa, Dolinschiy | 2006 | Mirar la técnicas de evaluacion econdmica en la evaluacién de interven-

De Oliveira ciones de salud y seguridad en el trabajo

Bergstrom 2005 | Proponer un instrumento para medir los efectos de la salud y 1a seguridad
en la productividad

Biddle et al. 2005 | Proveer una guia para evaluar las decisiones de sst desde la perspectiva
de la empresa

Lim 2005 | Revisar el impacto en la salud de los servicios de salud en el lugar de
trabajo, desde el punto de vista econémico

Linhard 2005 | Valorar de forma objetiva las inversiones en sst

Oxenburgh y 2005 | Describir los conceptos del andlisis costo-beneficios en sst

Marlow

Sullivan 2004 | Revisar las actividades encaminadas a demostrar la relacion entre salud y
productividad, a partir de las experiencias del itnp Management (Integrated
Health Promotion)

Bolin, Jacobson y 2002 | Hacer un modelo que muestre los incentivos que tiene el empleador

Lindgren para invertir, no solamente en la salud de su empleados, sino también
en la de su familia

Miller, Rossiter y 2002 | Realizar una evaluacion econémica de los servicios de sst, teniendo en

Nuttall cuenta el umbral de disposicién a pagar en dos compaiias britanicas

Niven 2002 | Revisar la literatura en cuanto a las evaluaciones econdmicas en salud y
seguridad en el trabajo

Goetzel et al. 2001 | Establecer un mejor desempeio a través de la gestion de la salud y la
productividad y cémo lo han manejado los empleadores en Estados Unidos

)
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realizados con un enfoque econémico de la
seguridad y la salud en el trabajo.

Resultados

En primer lugar, de los articulos incluidos en
la revisién ninguno se encontrd en idioma
espafol, ni con referencia a Latinoamérica.
Aunque en los documentos evaluados para
elegibilidad se encontraron articulos desde
1979 hasta el 2013, el periodo de los estudios
incluidos en esta revision fue 2001-2013 (fi-
gura 2), lo cual muestra que el desarrollo del
tema de economia de la salud y la seguridad
en el trabajo es bastante incipiente. De la
evolucién temporal se observa que la ma-
yor produccion se encuentra en el periodo
2009-2010, con nueve y once publicaciones
respectivamente, es decir, que aun cuando los
primeros estudios son de comienzos de la dé-
cada, es desde hace aproximadamente cinco
afios que en la comunidad académica se esta
trabajando con mayor interés esta tematica.

Por otra parte, entre los autores con mayor
produccion bibliografica se destacan los
trabajos de Kankaanpai (10-13), Tompa
(14-16), Uegaki (17-19), Miler (20,21) y
Verbeek (22,23), quienes son los que mds
publicaciones tienen asociadas al tema de la
presente revision y que fueron incluidas en

esta. En relacion con las revistas en donde
se han publicado estos trabajos, se encuen-
tran principalmente las del drea de la salud,
especificamente salud laboral o medicina del
trabajo, las de seguridad, y en una menor
proporcion las de ciencias econdmicas, lo
cual como se ha mencionado ratifica el poco
acercamiento o aportes a la discusion en
los temas de seguridad y salud en el trabajo
desde las ciencias econdmicas.

En cuanto al tipo de publicaciéon predomi-
nan los estudios de revision sistematica y las
reflexiones tedricas (57%). Esto puede estar
relacionado con lo poco explorado del tema.
Por otro lado, al revisar las poblaciones de
estudio en estas investigaciones, estas se
enfocan principalmente en el trabajador for-
mal. Asimismo, al examinar si existia alguna
preferencia por actividad o sector econdémico,
se encuentra que los estudios en su mayoria
se han hecho incluyendo varios sectores. Solo
los estudios de Meijster et al. (24), Micheli y
Cagno (25) y Linhard (26) se concentran en
una unica actividad o sector: panaderia, me-
talmecénicay farmacéutica, respectivamente.

Producto de esta revision, las tematicas que
principalmente se encuentran son: evaluacio-
nes econdmicas de sst, costos del accidente o
enfermedad laboral, gestion de ssTy aspectos

12

10

No.de Articulos
o

2001 2002 2004 2005 2006 2007

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

FIGURA 2. TOTAL ARTICULOS INCLUIDOS EN LA REVISION POR ANO

Fuente: elaboracion propia
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| Dimension econémica de la seguridad y salud en el trabajo |
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FIGURA 3. RESUMEN DE LAS TEMATICAS RESULTADO DE LA REVISION

Fuente: elaboracién propia

macroecondmicos y sst. Como lo propone
Creswell (9), en la figura 3 se presenta un
mapa que resume visualmente las investi-
gaciones de la dimension econdmica de la
seguridad y la salud en el trabajo que han
desarrollado otros autores y que fueron
incluidas en la presente revision.

En relacion con los aspectos macroecond-
micos, esta el enfoque de la relacién entre
el ciclo econdémico y sus efectos en la sst
(27-30), la ssty el desarrollo econdmico (31),
los indicadores mundiales y las inequidades
de sst (32,33) y los incentivos econémicos
para la prevencion de accidentes o enfer-
medades laborales (34,10,12,35,20,26,36).
Con respecto a las evaluaciones econ6-
micas, se encuentran los estudios de cos-
to-beneficio (37-42), costo-efectividad
(24,43,42) y costo-utilidad (21,42), con
perspectiva social (13) y desde la empresa
o el empleador (32,23,44,18,19,17,11,45).
Sin embargo, se resalta el amplio nimero
de trabajos relacionados con los aspectos
metodoldgicos para realizar evaluaciones

econdmicas en seguridad y salud en el trabajo
(46,16,14,15,18,45,47,48-50).

Con respecto a la gestion de la seguridad
y la salud en el trabajo, un aspecto que se
destaca es el interés de los investigadores por
el tamafo de la empresay su relacion con la
seguridad y la salud en el trabajo. Entre los
estudios incluidos aparecen algunos trabajos
orientados a las pequefias y medianas empre-
sas; estos son: Cagno et al. (46), MacEachen
et al. (51), Micheli y Cagno (25) y Davies
(27,38). En cuanto a la evaluacién de los
programas esta el trabajo de Saracino et al.
(52). En lo que se refiere a los costos de los
accidentes o enfermedades laborales, hay
un mayor énfasis en los costos indirectos
(53), el presentismo (54) y la pérdida de
productividad (55-57), incluida su estimacion
(19,17,58,59).

Acerca del abordaje metodoldgico de los
trabajos empiricos, se presentan enfoques
cuantitativos y cualitativos. En el caso de los
cuantitativos, se han basado en las siguientes
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metodologias: regresiones logisticas (58),
lineales (11,12) o de Poisson (28), series
de tiempo (27), construcciéon de modelos
matematicos (35), andlisis descriptivos (25)
con aplicacién de encuestas (39,56,54) o
con uso de fuentes secundarias (55,32), por
mencionar algunos. Como ejemplo de las
investigaciones cualitativas, se realizaron
entrevistas (44,20) y panel de expertos (19).

Discusion

Como se ha mencionado, en la bisqueda se
han encontrado varios estudios que indagan
sobre la costo-efectividad o el costo-beneficio
de las intervenciones en seguridad y salud
en el trabajo. Tal es el caso de los trabajos
de Cagno et al. (46), en donde realiza una
revision de evaluaciones econdmicas en se-
guridad y salud en el trabajo, aproximandose
a los modelos y herramientas para realizar
estas evaluaciones en pequefas y medianas
empresas. Uegaki et al. (17), también iden-
tifican los costos de las intervenciones de
retorno al trabajo, pero desde la perspectiva
del empleador, con el respectivo valor y costo
de las consecuencias de tales intervencio-
nes. Tompa et al. (15), realizan una revision
sistemdtica del andlisis econdmico de las
intervenciones de seguridad y salud en el tra-
bajo. La evaluacion econdmica se convierte
en uno de los temas centrales que es preciso
incorporar en el estudio de la seguridad y la
salud en el trabajo, pues a través de ella se
pueden hacer valoraciones mas precisas de
las medidas que se requieren para mejorar
las condiciones de salud y trabajo de la po-
blacién trabajadora.

Otro tema de interés ha sido el de los incen-
tivos econdmicos en materia de seguridad y
salud en el trabajo, como es el caso de los
estudios de Elsler ef al. (60) y Kankaanpaa
et al. (13). El primero discute acerca de los
incentivos econdmicos externos como un

instrumento de politica para promover la
ssT y el segundo realiza un anélisis de la
regulacion y los incentivos en sst. Hay que
destacar que uno de los aspectos cruciales en
la incorporacion de las medidas de seguridad
necesarias para la prevencion de accidentes
y enfermedades relacionadas con el traba-
jo, son los incentivos que tienen las firmas
para implementarlas. Como lo proponen
Kankaanpad, Van Tulder y De Greef (13),
existen dos tipos de incentivos: los asociados
a las normas legales y los econémicos. Estos
altimos relacionados con los pagos de: multas
por condiciones inseguras de trabajo, primas
mas altas de acuerdo con el riesgo causado,
salarios diferenciales para trabajos peligro-
sos y acciones que puedan emprender los
consumidores o partes interesadas contra
industrias con procesos nocivos o que repre-
senten danos a la salud de los trabajadores y
la comunidad en general.

En concordancia con lo anterior, un cono-
cimiento mayor de los costos asociados a
los eventos relacionados con la seguridad y
la salud en el trabajo puede llegar a ser un
incentivo para que las empresas inviertan
en este tema, ya que se cree que las medidas
para prevenir tales eventos no tienen una re-
lacion directa con los objetivos corporativos,
asi como esta generalizada la suposicion de
que sus consecuencias negativas tampoco
tienen repercusion en el desempefio y la
competitividad empresarial (61,62). De he-
cho, la principal motivacion de las empresas
para ocuparse de los asuntos de salud y segu-
ridad es el cumplimiento de las obligaciones
legales (63).

Los costos de una lesiéon o enfermedad
pueden ser divididos en directos, indirectos
e intangibles (64). Los costos indirectos
hacen referencia al valor de la pérdida de
produccion debido a la ausencia del trabajo
ocasionada por la discapacidad o la muerte
(65,54,53). En complemento de lo anterior,
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se encuentran las investigaciones relaciona-
das con la salud y la productividad, en donde
Verbeek et al. (23) revisan casos reportados
de intervenciones de salud y seguridad en el
trabajo, para evaluar si el argumento de la
salud y la productividad es un buen nego-
cio, y Kirsten (56) discute la relacion entre
salud y productividad en el lugar de trabajo,
brindando una perspectiva global desde el
campo de la promocién de la salud. Tanto
la identificacion de los costos de las lesiones
o enfermedades laborales, como la pérdida
de productividad asociada a la salud, son
aspectos que desde la economia y la gestion
organizacional pueden adquirir mayor rele-
vancia, en la medida que se tenga evidencia
de que sustenten el impacto en la empresa
de mejorar las condiciones de seguridad y
salud en el trabajo.

Por otra parte, las principales deficiencias
de los estudios incluidos se asocian con el
abordaje metodoldgico, ya que varios auto-
res hacen mencion a que las investigaciones
existentes de evaluaciones econdmicas de
seguridad y salud en el trabajo, analisis costo-
beneficio de las intervenciones y célculos de
costos indirectos y pérdida de productividad
tienen fallas. De hecho, en esta drea hay po-
cos estudios que evalien la costo-efectividad
de las intervenciones en seguridad y salud en
el trabajo, y los que existen tiene una baja ca-
lidad (66). Asimismo, también se observa que
son pocos los trabajos de campo realizados
que usen fuentes primarias de informacion.
Adicionalmente, ninguno de los articulos
que se revisaron aplica para el contexto
colombiano o latinoamericano. De acuerdo
con lo expuesto, la presente revision puede
tener limitaciones por la calidad y cantidad
de los estudios incluidos, ya que la economia
de la seguridad y la salud en el trabajo es
una tematica poco explorada, por lo cual es

Conclusion

En general, la aproximacion a la seguridad
y la salud en el trabajo desde la economia,
se relaciona con evaluaciones econdmicas
de costo-efectividad o costo-beneficio de las
intervenciones, sistemas de gestion, relacion
entre salud y productividad y costos de los
accidentes y enfermedades laborales. La
mayor parte de los articulos provienen de
revistas especializadas en seguridad y salud
en el trabajo y muy pocos de administracion
o economia. También se evidencia la falta de
un mayor numero de trabajos originales o
de investigacion a partir de datos primarios.
Esto altimo, en parte, porque falta desarrollo
de los aspectos metodoldgicos, por ejemplo,
para la realizacion de evaluaciones econo-
micas, estudios de costos de la enfermedad
laboral o de pérdida de productividad aso-
ciada a la condicion de salud del trabajador.

De acuerdo con lo anterior, se esperaria que
las investigaciones desde el enfoque de las
ciencias econdmicas aporten a la compren-
sion del mercado de trabajo y su relacion
con los riegos laborales, en la definicion
de los mejores incentivos para invertir en
seguridad y salud en el trabajo, la valoracion
de la costo-efectividad de las acciones de
prevencion de accidentes o enfermedades,
la inclusién en los analisis del efecto de las
condiciones de trabajo, la relacion entre la
calidad del empleoyy la salud de la poblacion,
incluyendo a los trabajadores de la economia
informal, que permita establecer como la
proteccion de la salud del trabajador tiene
un impacto econémico y social, estimando y
cuantificando las externalidades asociadas
a las lesiones de origen laboral. Por otra
parte, desde las ciencias de la gestion se
puede contribuir al desarrollo de un enfoque
integrador de la seguridad y la salud en el
trabajo, incorporandolo al desarrollo de la
estrategia del negocio, considerando también
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y la generacion de una cultura preventiva en
las empresas para alcanzar mayor competi-
tividad, asi como las repercusiones de esta
temdtica en el desempefio econdmicoy social
de las empresas.

Finalmente, se considera que esta publica-
cién ayudara a los investigadores y tomadores
de decisiones en politicas de salud publica y
laboral a tener un panorama del estudio de
la literatura en materia de economia de la
seguridad y salud en el trabajo, lo cual es
un primer aporte para que en la region se
inicien trabajos en este campo, ya que en
Latinoamérica, y en especial en Colombia,
no se tienen estudios al respecto, aun cuan-
do es una cuestion que afecta directamente
el bienestar de los trabajadores, quienes
son el factor clave para el desarrollo de las
organizaciones y, en consecuencia, de la
productividad y competitividad de los paises.
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DEFINICION FUENTES DE
INFORMACION

Son todos los recursos que contienen datos
formales, informales, escritos, orales o
multimedia. Se dividen en tres tipos:
primarias, secundarias y terciarias.






FUENTES PRIMARIAS

Contienen informacion original, que ha sido
publicada por primera vez y que no ha sido
filtrada, interpretada o evaluada por nadie
mas. Son producto de una investigacion o
de una actividad eminentemente creativa.

FUENTES PRIMARIAS, cont.

Componen la coleccion basica de una
biblioteca, y pueden encontrarse en
formato tradicional impreso como los
libros y las publicaciones seriadas; o en
formatos especiales como las
microformas, los videocasetes y los discos
compactos.






FUENTES SECUNDARIAS

Contienen informacion primaria, sintetizada
y reorganizada. Estan especialmente
disefiadas para facilitar y maximizar el
acceso a las fuentes primarias o a sus
contenidos. Componen la coleccion de
referencia de la biblioteca y facilitan el
control y el acceso a las fuentes primarias.

FUENTES SECUNDARIAS, cont.

Se debe hacer referencia a ellas cuando no
se puede utilizar una fuente primaria por
una razon especifica, cuando los recursos
son limitados y cuando la fuente es
confiable. La utilizamos para confirmar
nuestros hallazgos, ampliar el contenido
de la informacion de una fuente primaria y
para planificar nuestros estudios.






FUENTES TERCIARIAS

Son guias fisicas o virtuales que contienen
informacion sobre las fuentes
secundarias. Forman parte de la coleccion
de referencia de la biblioteca. Facilitan el
control y el acceso a toda gama de
repertorios de referencia, como las guias
de obras de referencia o a un solo tipo,
como las bibliografias.

ANALISIS DE INFORMACION

Es una capacidad que puede describirse en
tres fases:

EdLocalizar, discriminar y seleccionar entre
fuentes diversas la informacion que es util
para atender la necesidad de informacion
gue se tiene. Es decir, descomponer la
Informacion en partes para extraer
unicamente lo que se necesita y asi
alcanzar el objetivo determinado.






ANALISIS DE INFORMACION,
cont.

[dLeer, entender, comparar y evaluar la
informacion seleccionada para verificar si es
coherente, pertinente, suficiente e imparcial; Si
existen sobre ella planteamientos o puntos de
vista contrarios entre uno o mas autores; y si los
conceptos fundamentales se explican con la
claridad y profundidad suficiente, o si es
necesario buscar mas informacion.

ELExpresar conclusiones o respuestas a la
necesidad de informacion que se pretendia
resolver.

ANALISIS DE INFORMACION,
cont.

La revision de la literatura se inicia
directamente con la seleccion de las
fuentes primarias. Es recomendable iniciar
la revision de la literatura consultando a
uno o varios expertos en el tema y acudir
a fuentes secundarias o terciarias.






ANALISIS DE INFORMACION,
cont.

Es importante recordar que quienes
elaboran las fuentes secundarias o
terciarias son especialistas en las areas a
que éstas corresponden y por ende se
debe aprovechar al maximo su esfuerzo.

RECOMENDACIONES

Acudir directamente a las fuentes primarias
u originales (cuando se conoce muy bien
el area de conocimiento en donde se
realiza la revision de la literatura).






RECOMENDACIONES, cont.

Consultar a expertos en el area a investigar
para que orienten sobre literatura
pertinente al tema y fuentes secundarias.
De esta manera serad mas facil localizar
las fuentes primarias (que es la estrategia
de deteccion de referencias mas comun).

RECOMENDACIONES, cont.

Acudir a fuentes terciarias para localizar a
su vez fuentes secundarias y lugares
donde se pueda obtener informacién
adicional. Esto es una forma de detectar
las fuentes primarias de interés.
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Resefias de libros de literatura

Una revision de la literatura evalta y analiza la fuente distintos de literatura sobre un tema o
campo de estudio. Revisiones de literatura dan contornos o informacion general del contenido
estudiado, establecido o argumentd sobre un tema determinado. Mas revisiones de literatura
estan organizados en orden cronoldgico o tematico. Ademas, presentan una encuesta de revistas
cientificas, articulos, libros, periddicos y muchas otras fuentes de informacion relacionadas con
un tema especifico, asunto o problema. Revisiones de la literatura no s6lo proporcionan un
resumen, sino también una evaluacién critica del contenido o trabajan estudiados. Revisiones de
la literatura son una combinacion de resumen y sintesis de ideas para dar una interpretacién
amplia del material.

Revisiones de la literatura se escriben normalmente el formato que se utiliza al escribir ensayos.
En lugar de centrarse en un elemento a la vez, revisiones de literatura combinan un grupo de
fuentes de informacidn relacionada que transmiten un mensaje similar. En lugar de presentar un
mero resumen literatura escritores de revision debe evaluar la investigacion actual y anterior
dependiendo de la relevancia del material. Formatos utilizados para escribir comentarios de
literatura alteran dependiendo de la disciplina o campo de estudio. Esto significa que diferentes
disciplinas pueden requerir diferentes formatos para escribir comentarios de literatura. Hay mas
criticas de literatura que mera bibliografia anotada de resumen. Esto es porque la literatura revisa
presentes ideas organizadas de fuentes de informacidn diferentes dependiendo de su pertinencia
general y su conexion con el tema. Por lo tanto, los estudiantes no deben hacer una suposicién
que escribir revisiones de la literatura es una tarea facil que se compone de s6lo un mero
resumen.

Hay muchos estudiantes que experimentan un tiempo duro en literatura examen escrito. Esto es
porque los estudiantes pobres investigando y capacidad de analisis y por lo tanto no cumplen las
expectativas diferentes de sus maestros o profesores. Algunos de ellos no cumplen el plazo
determinado, y ademas no saben todos los pasos que deben seguirse al escribir literatura revision
documentos. La mejor solucion para los estudiantes es confian en los servicios de las empresas
personalizado escrito o sitios Web en linea. Hay muchas empresas y sitios que pueden
proporcionar literatura personalizada revision documentos a los estudiantes de una cuota. Sin
embargo, el problema es el hecho de que la mayoria de las empresas nunca puede confiar ya que
proporcionan poco fiable literatura personalizada servicios de libro examen escrito. Tienen
escritores que son experimentados y menos calificados. Ademas, contratan a escritores que son
vagos y no se ha podido satisfacer las expectativas de los clientes en relacion con el libro
personalizado escrito servicios de revision. Estas empresas deben evitarse a toda costa.
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Nuestra empresa personalizado escrito es una empresa fiable a la hora de ofrecer diferentes
servicios, incluido el examen de libro de literatura personalizado escrito servicios. Nuestras
revisiones de literatura personalizados son no sélo de calidad sino también asequibles.
Revisiones de la literatura personalizada en nuestra empresa personalizado escrito estan escritos
por expertos y escritores profesionales que estan ahi para satisfacer las necesidades de los
clientes. Nuestra empresa proporciona revisiones de literatura personalizado para la Universidad,
colegios, liceos, postgrado y incluso el doctorado niveles clientes. El objetivo fundamental de
nuestra empresa personalizado escrito es asegurarse de que los clientes estan realmente
satisfechos con los servicios que reciben. También nos esforzamos por garantizar que nuestros
clientes estimados sobresalen académicamente en cualquier ambito académico de estudio y
disciplina. Esta es la razon por qué nuestra empresa siempre proporciona servicios satisfactorios
e impresionantes.

Retrieved from http://guidewhois.com/2011/04/resenas-de-libros-de-literatura/






image9.emf
Revision de  Literatura-Fandino.pdf


Revision de Literatura-Fandino.pdf
4, Pontificia Universidad UNIVERSITAS SCIENTIARUM
/ JAVERIANA Revista de la Facultad de Ciencias

Bogota Vol. 13 N° 1, 75-83

REVISION DE LITERATURA CIENTIFICA EN
CONDICIONES DE EXCESO DE INFORMACION

SCIENTIFIC LITERATURE REVIEW IN CONDITIONS
OF INFORMATION EXCESS

Martha Fandifio-Lozano

Departamento de Biologia, Facultad de Ciencias, Pontificia Universidad Javeriana,
Cra. 7 N° 43 - 82, Bogota, Colombia
Martha.fandino@javeriana.edu.co
www.grupoarco.info

Resumen

Toda investigacion empieza con una revision del estado del arte. En las condiciones actuales de exceso de
informacion, surge una nueva dificultad metodol6gica: de qué manera decidir como y qué leer. No es
posible leer todo en el tiempo disponible en los estrictos cronogramas de investigacion. El uso de
herramientas de bisqueda avanzada con las palabras clave que en un primer momento nos parecen Utiles
produce demasiadas referencias de calidad no controlada y, lo peor, que no parecen adicionar nuevo
conocimiento acerca del tema de interés; situacién que contradice el sentido mismo de revisar la literatura
cientifica. Este articulo presenta la forma en que este problema fue recientemente resuelto en un proyecto
cuyo proposito fue hallar conceptos y evidencia empirica de utilidad para trazar linderos de areas de
conservacion de tal forma que protejan la biodiversidad al evitar que las poblaciones protegidas disminu-
yan en tamafio. Explica la necesidad de construir un filtro para elaborar un resumen sistematico de lo que
se lee y describe cémo se abordé la revision bibliografica; en particular, en relaciéon con la exploracion de
conceptos clave, la generacion de una base de datos refinada y los criterios para decidir qué leer de todo
el material obtenido.

Palabras clave:bases de datos, estado del arte, pasos a seguir, revision.

Abstract

Every investigation starts with a review of the state of the art. In the current conditions of information
excess, a new methodological problem emerges: how to decide how and what to read. It is impossible to
read everything in the time available in the strict research chronograms. The use of advanced search tools,
by using keywords that, at the beginning seem to be relevant, results in too many references of uncontrolled
quality and, even worse, that do not seem to add new knowledge about the topic of interest; a situation that
contradicts the sense of the revision of the scientific literature. This article presents the way this problem
was recently solved in a project which aim was to search for concepts and empirical evidence for defining
boundaries of conservation areas in such a way that they protect the biodiversity better by preventing the
decrease of protected populations. It explains the need to define a filter for making a systematic summary
of what was read and describes how the literature review was undertaken; in particular, concerning the
search for key concepts, the generation of a refined data base and the criteria used to decide what to read
of all the material obtained.

Key words: databases, review, state of the art, steps to follow.
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INTRODUCCION cada vez mas apretados. Las bases de datos
digitales se estan convirtiendo en el pajar
La primera fase en cualquier investigacionde |a vieja historia de la aguja que, en el
es averiguar qué se ha hecho en la tematicgaso de la ciencia, es obligatorio encontrar.
gue nos interesa. Se debe conocer el estado
del arte para estar al tanto de los antecea esta nueva realidad me enfrenté hace poco
dentes y no repetir lo que ya esta hechog| revisar un tema relacionado con mi espe-
sino mas bien utilizarlo como punto de cjalidad —la biologia de la conservacion—
partida. En la década pasada aln era necerero nuevo en cierta medida. Queria en-
sario caminar las bibliotecas y escoger loscontrar lo que se ha propuesto para trazar
libros o las revistas especializadas que putinderos de areas de conservacion bioldgi-
dieran servir para nuestra investigacion.ca con algin beneficio real para la biodi-
Pasar paginas, marcar las escogidas coersidad o, al menos, encontrar conceptos
ganchitos mariposa y fotocopiar; eran t0-y evidencia aplicable para llegar a propo-
das actividades obligatorias. Para cadayer una forma adecuada de hacerlo. Se di-
tema se encontraban a lo sumo un par d@efiaron algunas herramientas y pasos para
centenares de tl’abajOS l:ltiles, contando I|'dec|d|r como y qué leer que pueden resul-
bros y revistas especializadas. Cuando ungar de utilidad para otros investigadores;
referencia no estaba disponible, el persoen especial, para estudiantes o profesiona-
nal ayudaba a conseguirla; tarea que defes que comienzan la revisién de literatura
mandaba algunas semanas 0 meses y qu& un tema que les resulta nuevo.
concluia con una feliz sorpresa esperando-
nos en nuestraailbox.En los afios ochen- se presenta la necesidad de construir un
ta la literatura era mucho mas escasa. No$jitro para elaborar un resumen sisteméatico
prestabamos los libros bajo el riesgo inmi-de |o que se lee y se describe cémo se abor-
nente de no recuperarlos. dé la revision bibliografica; en particular,
la busqueda de conceptos clave, la genera-
Ahora la revision de literatura se hace des<ign de una base de datos refinada y los
de cualquier lugar. Tenemos acceso a catécriterios para decidir qué leer de todo el
logos de publicaciones y a bases de datogyaterial obtenido.
en forma remota. Las busquedas de temas
producen en pocos segundos una cantidag| filtro de lectura
de referencias que no es posible revisar a
conciencia ni utilizando el resto de nuestraSi se lee mas de unos pocos libros o articu-
vida. No es facil escoger qué leer; en espelos, muy pronto se genera confusion en
cial, cuando se trata de un tema relativa-nuestras mentes. Nunca se debe confiar en
mente nuevo del cual el investigador nola memoria, es fundamental disefiar un pro-
conoce aun cudles son los autores con apocedimiento de resumen (Matthews al,
tes innovadores o los tépicos de obligato-1996). De otra forma, no es posible recor-
ria revision. dar con la necesaria exactitud qué dijo cada
autor. Los investigadores se ven obligados
Hoy en dia los cientificos se ven forzados aa volver sobre el material impreso una y
publicar tantos articulos y libros como seaotra vez lo que demanda un tiempo con el
posible, el mundo esta saturado de publi-qgue no se cuenta y un esfuerzo innecesario.
caciones y se lee muy poco de la enormeéEs importante resumir ordenadamente lo
cantidad de material disponible. Algunos que va leyendo. Ordenadamente, en térmi-
leen sdéloabstractso reviewspara cumplir  nos de nuestras preguntas de investigacion.
con los cronogramas de su investigacionUn resumen variable de los contenidos no
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aporta tanto a la comprension de los avanCada articulo o libro se registra en el filtro

ces en un tema como lo hacen aquellos assegln lo que aporta a cada subdivision.

pectos que ya sea responden a las pregunt&uando no se encuentra algo relevante para

iniciales o que se van perfilando como va-una o mas partes del filtro, se dejan en blan-

cios persistentes en el arte a través de laso de tal manera que se registre el vacio. Lo

referencias trabajadas. que falta por desarrollar a la luz de una pre-
gunta de investigacion también es parte del

Existen muchas guias sobre el tipo de preestado del arte. Se puede usar una hoja se-

guntas que pueden ser de utilidad en ungarada para cada referencia revisada y lue-

revision sistematica de literatura cientificago combinarlas en un solo resumen, o

(p. €j. en: Taylor & Procter, 2005; Trochim, compilar todas las lecturas en una misma

2006). La pertinencia de las preguntas edoja desde el comienzo. Se pueden adicio-

fundamental ya que durante la revision senar codigos a los registros hechos para in-

van apilando hojas con los mismos inte-dicar, por ejemplo, la utilidad del material

rrogantes, organizados en un formato idénfrente al producto que se vaya construyen-

tico y sélo varian las respuestas quedo en la mente o su posible utilidad en el

corresponden con lo hallado en cada matemanuscrito final.

rial revisado. Si el filtro se modifica en el

camino, sera necesario volver a las referen-

cias ya revisadas para ver como se han tradentificacién de los materiales

tado los componentes modificados. Aunquerelevantes

el refinamiento del filtro es posible, lo ideal

sera acertar con un buen disefio desde dfonceptos clave

comienzo o refinarlo en las primeras etapa

o, Disefiado el filtro, se puede proceder a
de la revision.

indagar qué nos ofrece la literatura cien-

tifica. Si optaramos por una busqueda
Las preguntas deben extraer, con la mayor . .

T ! . avanzada al comienzo del proceso, ademas
precision posible, lo que se quiere saber.

. L . .~ de los millones o cientos de miles de refe-

Para la investigacion sobre cémo trazar lin- . o ;
) - . ..rencias que arrojaria, en especial al usar
deros de &reas de conservacion con signifiz e -
. ; bases de datos no especializadas en cien-
cado para las diferentes formas de vida, la_.

X ) ) .+ cia, el resultado se veria restringido a lo
estructura del filtro se hizo bajo la conside- T : .
L ; .~ _gue se conoca priori. Esto niega el senti-
racion de que un buen lindero de un éarea . - .
. . do de revisar el arte en una teméatica. Preci-
protegida debe garantizar que: .
samente se trata de enriquecer lo que se sabe
al comienzo del proceso. Es imperativo
encontrarconceptos de utilidagara resol-
ver los interrogantes planteados como
2) Lo bueno no salga (parte de las pobla-subdivisiones en el filtro de lectura enri-
ciones de las especies protegidas). queciendo el punto de partida del investi-

Luego soélo habria que indagar en la Iitera-g.ador' La busquedae estosconcgpt0$e
hizo por dos vias complementarias.

tura revisada como lograr cada cosa desde
la seleccion o el manejo del area de conser: . .

- . . . Se consulté comrxpertosde alto nivel en
vacion. Asi los dos fenédmenos indeseables

. . Lo disciplinas o teorias de mas amplio espec-
constituyen la primera subdivision y la fase . .
R . tro que podrian resultar de utilidad. En este
de la planificacion mediante la cual se lo-

. . caso, la biogeografia de islas, la etologia,
graria prevenirlos, la segunda.

1) Lo malo no entre (impactos humanos
directos o indirectos).
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Tabla 1
Fragmento de la tabla de asignacién tematica de la base de datos del proyecto de
linderos. Sombreado el material prioritario para lectura detallada

B D E F G H | J K

5,
-

Comportamiento en los limites |0
Forma

Manejo

Corredores

Definiciones hasicas

Dispersion

Efecto de borde

Epistemologia

Subsidio energético

Efecto de fragmentacion

0]
0]
| |- | = | | Barreras naturales
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00
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486
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12 | 493
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14 | 491 1
15| 439
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17 | 280
18 | 480
19 | 284
20| 291
21| 360
22| 498 1
23| 502 1
24| 369
25| 354 1
26 | 437
27| 483
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30 64
31| 301
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33| 117 1
34| 487 1
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la ecofisiologia y la teoria de fragmen- Se clasificaron poconceptos claveara asi
tacion del paisaje fueron de obligatoria asegurar que se leyera en detalle algunas
revision. La respuesta fue generosa. Invespublicaciones de cada uno de estos con-
tigadores de varias partes del mundo conceptos. La Tabla 1 ilustra la estructura dise-
testaron en unos pocos minutos y sufiada para hacer esa asignacion tematica de
consejo resulté ser de gran utilidad. No sela base de datos. Se us6 una hoja de célculo
esta solo frente a la literatura cientifica. Laen Excel. La primera fila contiene los con-
red, que genera el pajar, también y con laceptos clave. La primera columna el nime-
misma agilidad ofrece la posibilidad de ro fijo que identifica cada articulo en la
acceder a guias idoneas para encontrar lhase de datos. Las tramas de las celdas se-
aguja. Sin embargo, los expertos opinanfialan las prioridades de lectura.

desde su propia especialidad y aunque lo

hagan con la mejor intencion pueden darCriterios de priorizacion de lecturas

una vision sélo parcial. i .
Después de la depuracion gradual de la base

Con miras a evitar que algin tema cen-de datos, seria aconsejable leer todo o al
tral fuera excluidose revisaron todos los Menos lo mas relevante. La alternativa es
titulos de los articulos de, al menos, unausar indicadores bibliométricos. Tales

década publicados en revistas de maxiJndicadores proveen informacion sobre,
mo prestigio en el tema en cual sedigamos, lo méas popular en la batalla mo-
enmarcé esta investigacion: la biologiaderna de la ciencia y sélo para un momento
de la conservd6n. En particular, las re- dado. Pero ses lo mas popular lo mas im-
vistas Conservation Biology Biological portante? Probablemente no. La ciencia de
Conservation Los conceptos alli encon- hoy se aleja tanto de un debate transparen-
trados y los recomendados por los expertod® €n €l que ganen las mejores ideas, que
se utilizaron luego con mas confianza comotonviene ser prudente con los indicadores
palabras claveen opciones de busqueda due la misma ciencia ofrece (Ovejero, 2002;
avanzada en bases de datos especializadg@ndifio-Lozano & van Wyngaarden,

en ciencias ambientales. 2006). Son muchas las deformaciones de la
importancia real de los autores o de sus
Construccion de la base de datos aportes.

bibliogréaficos

Es comun encontrar cientificos con nume-
Se obtuvieron cientos de referencias, ya naos muy altos de publicaciones obtenidas
millones, con contenidos controlados acomo coautores de sus estudiantes, subal-
partir de las palabras clave. Se exportarorternos o amigos. También es frecuente que
500 articulos &Refworks;software de ma- las mismas ideas se presenten de mudltiples
nejo de referencias. La escogencia se hizananeras o se apliquen a diferentes estudios
con base en los contenidos inferidos a parde caso como una forma de ser prolificos.
tir de los titulos. Otras referencias se adi-El nimero de publicaciones puede indicar
cionaron por su relevancia una vez semas bien la correcta ubicacion geografica
revisaron resumenes o articulos completosy funcional del investigador. Variables
Al final se limpi6 la base de datos elimi- como el pais de origen, la institucion, la
nando temas que, aunque en un primetengua de la madre, el género y el color de
momento parecian tener sentido, no conda piel suelen incidir en la aceptacién de
tribuyeron significativamente a lo sugeri- manuscritos aunque digan que no. Luego
do por la estructura del filtro quedando al el reconocimiento ya ganado retroalimenta
final 233 referencias. positivamente la facilidad de aceptacién.
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El nimero de citas es aun mas cuestionabuenos resimenes del arte. Aunque ayuden
ble. El prestigio adquirido por algunos al a orientarnos, pues contienen muchos ele-
ser citados es transferido, en reconocimienimentos y un buen namero de referencias,
to a la sumisién y obediencia, a los no sustituyen nunca una revisién comple-
imitadores. La bajisima creatividad que ta hecha por nosotros mismos.

existe en el ejercicio de la ciencia, sobre

todo a niveles tedricos, hace que cada ide#ara evitar caer en estas distorsiones y
nueva genere un efecto cardume de dimenleer lo mas informativo, seria atil usar
siones sorprendentes; eso si siempre y cuares siguientes cinco criterios de selec-
do el origen sea aceptable dados loscion de referencias que, aunque senci-
prejuicios descritos. A quien rete gflatu  llos y casiinocentes, son mas cautos que
quo sin pertenecer a alguna de estas estrudos indicadores bibliométricos tan impor-
turas que legitiman o no la libertad de creartantes para muchos cientificos o adminis-

suele irle no muy bien. Sobre todo si eltradores de la ciencia:

refereees elstatu quo Ademas temas nue-
VoS 0 muy exigentes en cuanto a habilida-
des cientificas suelen imponer mayor
dificultad y requieren un entrenamiento
largo que no muchos estaran en disposi-
cién de asumir. Es més féacil vincularse a un
cardume en temas de facil aplicacién por
estar ya trajinados o por requerir herramien-"
tas de facil manejo técnico o conceptual.

Otro fenbmeno que desvirtda el valor de
las citas como indicador bibliométrico es
la manipulacion de la visibilidad. O bien
se cita a colegas cercanos bajo acuerdos de
empoderamiento mutuo, lo que Russell
(2004) describe como “la naturaleza
incestuosa del pequefio grupo de autores
mas prolificos”, o se les desaparece median-
te la no cita o el parasitismo de su obra. En
este Ultimo caso, se copian partes impor-
tantes de trabajos ajenos y luego se cita la
propia copia y la copia de la copia. Esta
modalidad es muy comun en Colombia y
curiosamente se considera legitima dado
gue en la primera copia se cita al autor ori-
ginal. Lo cierto es que si bien el mecanis-
mo tambalea al borde extremo de la ley,
habita el corazén mismo de la inmoralidad.

Como es logico loseviewssuelen verse
sesgados por los indicadores bibliométri-
cos tradicionales o por los vicios descritos.
Tales sesgos restringen su utilidad como

Leer todos los resimenes del material
gue sobrevive a la depuracion de la
base de datos solo para asegurar que no
hay temas centrales que se nos estén
escapando.

Dividir el tiempo disponible en el
cronograma de investigacion por el
tiempo que demanda leer un articulo o
capitulo en libro en detalle, y calcular
de esta manera el maximo numero de
lecturas que se pueden abordar.

Optar por los articulos que mas contri-
buyen a resolver la pregunta de inves-
tigacién con base en el propio juicio o
deleite. A esas alturas de la tarea las pre-
ferencias del investigador deben con-
tar.

Incluir en el material de obligatoria lec-
tura los articulos méas antiguos dentro
de cada tematica porque son los que
contienen las ideas originales. La ver-
sion original es siempre mas elegante
gue las copias. Seria sensato comparar
estas ideas con algunos trabajos recien-
tes para detectar si hubo o no cambios
fundamentales.

Revisar detenidamente al menos algu-
nos articulos de cada tema o concepto
clave identificado.
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El registro de las lecturas en el filtro ejemplos de como ubicar los hallazgos en
el filtro.

Las lecturas marcadas como prioritarias en

la Tabla 1 se resumen luego en el filtro. LaSi en un articulo se dice que el impacto
Tabla 2 contiene ejemplos sobre la manershumano puede prevenirse mediante la
en que se registra cada referencia. Los conzonificacion del area de amortiguacion
tenidos encontrados se ubican en la casill&n fragmentos (Schonewald-Cox &
que le corresponde segun la logica de laBayles, 1986), se buscaria evitar que algo
subdivisiones; en este caso su valor instruindeseado entre al area protegida mediante
mental (Shrader-Frechette & McCoy, 1993) una accion de manejo, lo que asignaria el
en relacion con la primera subdivision (queaporte a la casilla 1. En cambio si se habla
no entre lo indeseado o salga lo deseado) e una barrera natural, como aparentemen-
su aplicabilidad a la segunda (fase de sete lo es la estructura de la vegetacion, que
leccion o de manejo). Se incluye siempreimpide que ciertas especies atraviesen los
el nimero que identifica el material en lalimites (Haddad, 1999), la informacién se
base de datos. Asi se puede rastrear su oradicionaria a la casilla 2. La barrera funcio-
gen en todo momento. Miremos algunosnaria para impedir que algo indeseado en-

Tabla 2
Filtro de lectura con ejemplos de la asignacién de contenidos a las subdivisiones.
El cédigo en paréntesis corresponde al nimero identificador del material en
la base de datos

LO QUE IMPIDE QUE ALGO LO QUE IMPIDE QUE LAS ESPECIES
INDESEABLE ENTRE AL AREA CONSERVADAS SE SALGA N DEL
PROTEGIDA AREA PROTEGIDA

Aplicable durante la fase de:

Manejo Seleccion Manejo

[491] [439] Barreras naturales — estructura dg/ la [456] Trampas
Impactos vegetacion (Haddad, 1999). ecoldgicas (Battin,
humanos 2004).
mediante
disefio de

fragmentos
de linderos
(Schonewald-
Cox &
Bayles,
1986).
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tre o algo deseado salga, y podria ser tomasumo y sin resiimenes. Quienes transmiten
da como lindero desde la fase de seleccidnconocimiento cientifico saben que es posi-
En el tercer ejemplo, el concepto de tram-ble decir en ese nimero de palabras lo que
pas ecologicas (Battin, 2004) sirve parahoy requiere cinco mil. De esa forma, se
advertir el riesgo de que las poblacionesmoderaria el esfuerzo de los lectores y la
protegidas emigren hacia algin hébitat decomunidad cientifica podria revisar mas
menor calidad que los presentes en el arematerial.
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