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I. Presentación 

Se ha planteado, y con bastantes razones, que un siste-
ma educativo que no se estudie así mismo, tiene pocas 
posibilidades de desarrollarse y transformarse. La inves-
tigación y la evaluación educativa son dos importantes 
herramientas científicas que nos ofrecen la posibilidad 
de conocer y profundizar en las diversas acciones y pro-
cesos que se gestan en las diferentes instancias educati-
vas, de manera especial la escuela, así como los factores 
que explican sus características y resultados.

Hace apenas dos años que iniciamos esta iniciativa de 
convocar y brindarle un espacio especial, a quiénes de-
dican sus esfuerzos, inteligencias, deseos y motivacio-
nes a la labor investigativa. El resultado son dos congre-
sos que se constituyen en una importante muestra de 
los esfuerzos que han realizado muchas personas, por 
aportar conocimientos al desarrollo de una educación 
de mayor calidad.

La presente Memoria recoge los trabajos que se presen-
taron y debatieron en el II Congreso Internacional IDEICE 
2011, que se realizó los días 6, 7 y 8 de diciembre del 
año 2012. Como ya es costumbre, el Congreso IDEICE se 
organiza a partir de conferencias magistrales invitadas, 
panel de debate de un tema de actualidad, paneles te-
máticos y presentación de posters.

Tres conferencias magistrales invitadas, dos interna-
cionales: Investigación y Políticas Educativas de la Dra. 
Margarita Peña, Directora del Instituto Colombiano de 
Pruebas (ICFES); La Educación en Finlandia, del Dr. Jari 
Lavonen (El Dr. Lavonen es PHD en ciencias Física de la 
Educación,  Director del Departamento de Formación 
Docente. Trabaja como docente e investigador en la  
Universidad de Helsinki,  Finlandia. Profesor de ciencias 
en el área de matemáticas, física y  educación).  La Confe-
rencia Magistral Nacional estuvo a cargo de la Dra. Ancell 
Scheker, con el título Resultados de Pruebas Nacionales.

El Panel de Debate, en este Congreso llevó como títu-
lo: “Debate 2011: Desarrollo de la Educación: Currículo, 
Formación Docente y Evaluación” bajo la conducción 
del Dr. Julio Leonardo Valeirón (Director del IDEICE) con 
la participación de los doctores: Jari Lavonen y Marga-
rita Peña (invitados internacionales) y Minerva Vincent 

(Viceministra de Educación,  responsable de Asuntos 
Técnicos Pedagógicos del Ministerio de Educación de la 
República Dominicana.

Los Paneles Temáticos se organizaron en cinco aspectos:

1. Políticas Educativas y Calidad.
2. Enseñanza y Evaluación.
3. Gestión y Buenas Prácticas.
4. Contexto Socio-Educativo y Participación.
5. Evaluación y Formación Docente.

En torno a estos cinco paneles temáticos, se presentaron 
y debatieron 51 trabajos de evaluación e investigación 
educativa. 

Finalmente, en la sesión de Posters (permanentes), se 
presentaron 16 posters con variadas temáticas educati-
vas.

Es importante señalar, que este II CONGRESO INTERNA-
CIONAL IDEICE 2011, estuvo precedido por los Pre-Con-
gresos llevados a cabo en los recintos del Instituto Su-
perior de Formación Docente Salomé Ureña, a los que 
asistieron un total de 953 participantes, y en los cuales 
se presentaron también 53 estudios e investigaciones 
educativas, cuya Memoria es objeto de una publicación 
especial.

En la educación dominicana se está escribiendo una 
nueva página en su esfuerzo por constituirse en una 
educación  de calidad, que por derecho y ética, estamos 
obligados a ofrecérsela a todos nuestros niños, niñas, 
adolescentes y personas adultas, así como sus familias, 
que depositan su confianza, en quienes tenemos res-
ponsabilidades en la gestión educativa.

El IDEICE, con estas Memorias, procura ampliar el deba-
te público en torno a los procesos y logros de nuestra 
educación, y reitera su compromiso, de continuar ha-
ciendo todos los esfuerzos necesarios por desarrollar 
una cultura del estudio y la investigación científica de la 
educación, con el propósito de auscultar la realidad de 
la misma, así como la posibilidad de encontrar nuevas 
respuestas y más efectivas, a las problemáticas que se 
viven en el día a día de nuestra educación. 
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Hoy 6 de diciembre del año 2011 damos cumplimiento 
a la propuesta que lanzáramos al cierre del I CONGRESO 
IDEICE 2010 en este mismo escenario, de que para fina-
les del año 2011 nos volveríamos a ver, y aún más, que 
incluso asumiríamos el reto sugerido por ustedes mis-
mos, de que este espacio de debate y discusión sobre 
educación a partir de los resultados de los esfuerzos in-
vestigativos que muchos de los que están presentes ha-
cen, a pesar de las múltiples limitaciones, incrementaría 
su espacio de uno a dos días. Pues aquí estamos, dando 
inicio a dos días de “fiestas dedicados al conocimiento y la 
reflexión que surge de la tarea investigativa”.

Reitero de nuevo parte de mis palabras en la apertura 
del I CONGRESO IDEICE 2010: No hay dudas acerca de 
“la importancia, pertinencia y relevancia que la investiga-
ción y la evaluación tienen hoy para poder alcanzar una 
educación de calidad. Un sistema educativo que promue-
va el estudio de sus políticas, así como de los procesos de 
gestión que las concretizan, tiene mayores posibilidades de 
desarrollar procesos educativos de calidad, si las recomen-
daciones de estos estudios son tomadas en cuenta como 
referencia para la revisión de dichas políticas”.

Desde inicios de los años ’90, cuando iniciamos los pro-
cesos de implementación del Plan Decenal de Educación 
1992-02, sabíamos que los retos que la educación domi-
nicana tenía por delante eran grandes e importantes. No 
cabe la menor duda de que hemos avanzado, sobre todo 
si consideramos la realidad de la educación en los años 
’80; pero con la misma seguridad con que sostenemos 
esta apreciación, también levantamos la conjetura, de 
que este avance no ha sido en la dimensión que era ne-
cesario y que habíamos planteado en ese mismo Plan, 
reiterados incluso en los subsiguientes Planes de Desa-
rrollo que el sector educativo se ha dado.

Soy de aquellos que piensan, que si bien es cierto que 
el sistema educativo requiere de una mayor eficiencia 
en el uso de los recursos que se les asignan, sobre todo 
canalizando los mismos hacia donde prioritariamente se 
debe: la escuela; también pienso que la deuda histórica 
acumulada por más de tres décadas, obliga a que la in-

versión, no sólo sea efectiva, sino alta y gradualmente 
alta, pues esa deuda histórica se incrementará, como lo 
ha hecho en los últimos años. 

No solo se requieren más y mejores planteles escolares, 
dotados con todos los recursos que hoy se requieren 
para una educación de calidad y situada en contexto so-
cial e histórico, donde el conocimiento se incrementa a 
velocidades inusitadas, sino además un contexto donde 
se requiere un personal docente con mayores compe-
tencias, una formación humana integral sólida y condi-
ciones de vida que honren su función y misión social, a 
fin de constituirse en modelos sociales relevantes. 

Algunos argumentan que la educación es una especie 
de barril sin fondo, y que la rentabilidad política, en el 
corto plazo, es muy baja. Pues sí, ese barril requerirá 
cada vez más recursos y su rentabilidad política será 
más baja, mientras se siga con esa visión miope y de 
corto plazo. 

La historia reciente respecto a la inversión en educa-
ción nos muestra lo complejo del tema, pues si nos 
tomó casi diez años llegar a una inversión de 2.58% 
del PIB en el 2002, por las razones que fuera, su dismi-
nución dramática a 1.30% del PIB en el 2004, nos está 
tomando otros diez años de recuperación. Es decir, 
hoy estamos en el nivel de inversión de hace más de 
15 años.

II. Palabras de Apertura y Bienvenida: 
Tengamos la voluntad y el coraje de transformar 
nuestra escuela.
Dr. Julio L. Valeirón,  Director Ejecutivo IDEICE
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Está claro que cada peso o dólar invertido en educación, 
no sólo origina mayor competitividad, sino también una 
mejor ciudadanía, mayor esperanza de vida y responsa-
bilidad social. Cada peso invertido en educación, es la 
mejor inversión económica que se puede hacer en este 
momento. 

Al tema de mayores recursos se le suma el de una ma-
yor eficiencia en la inversión de los mismos. Es decir, a 
la pregunta de ¿cuánto es necesario? Debemos agregar 
¿Qué es lo que falla en nuestros procesos de gestión? 
¿Qué estamos enseñando y qué estamos evaluando? 
¿Cómo enseñamos? ¿Qué apoyo reciben nuestros alum-
nos? ¿Cuáles son los conocimientos y competencias que 
exhiben realmente nuestros docentes?

Muchas de estas preguntas serán objeto de debate a 
lo largo de estos dos días, en los cuales tendremos tres 
conferencias invitadas especiales:

a) Investigacion y Políticas Educativas (Dra. Mar-
garita Peña, Directora del Instituto Colombiano 
para el Fomento de la Educación Superior, ICFES, 
Colombia);

b) Logros de los estudiantes en las Pruebas Nacio-
nales del 2011 (Dra. Ancell Scheker de República 
Dominicana);

c) La educación en Finlandia (Dr. Jari Lavonen de 
Finlandia).

Junto a estas tres conferencias, como se ha hecho cos-
tumbre, el Debate, el Coloquio sobre Desarrollo de la 
Educación: Currículo, Formación Docente y Evaluación, 
que congregará además de nuestros dos invitados in-
ternacionales antes mencionados, al Dr. Carlos Eugenio 
Beca de Chile, especialista en el tema de Formación y 
Certificación Docente; la Dra. Minerva Vincent, Vicemi-
nistra de Educación encargada de Asuntos Técnicos y 
Pedagógico. Será mi tarea crear las condiciones propi-
cias de este diálogo, que les aseguro será muy intere-
sante.

Como si fuera poco, cincuenta (50) trabajos de investi-
gación serán presentados en torno a cinco paneles te-
máticos de discusión que funcionarán paralelamente: 
Políticas Educativas y Calidad; Enseñanza y Evaluación; 
Gestión Educativa y Buenas Prácticas; Contexto So-
cio-educativo y Participación, y Formación Docente y 
Evaluación. También serán ofrecidas explicaciones, por 
parte de investigadores, de once (11) Posters que serán 
exhibidos durante el Congreso.

Solo agregar que en el Pre-Congreso que se realizó el 
17 de Noviembre pasado de manera paralela en los 
cinco Recintos del Instituto Superior de Formación 
Docente Salomé Ureña, se presentaron 46 trabajos 
de investigación y participaron 926 personas, entre 
maestros, formadores de formadores, directivos, téc-
nicos e invitados.

Estoy seguro, que de este conjunto de conferencias, 
debates y estudios, han empezado a surgir y surgirán 
muchas otras respuestas a las preguntas que antes nos 
formuláramos, y que podrán constituirse en oportuni-
dades para el mejoramiento de las políticas y de la ges-
tión educativa.

Al cierre de mis palabras quiero, en primer lugar, dar las 
gracias a los invitados internacionales, desde un princi-
pio mostraron un gran interés en venir a compartir su 
sabiduría y experiencias; en segundo lugar, felicitar y dar 
las gracias a los compañeros y amigos del Instituto de 
Formación Docente Salomé Ureña y sus Recintos, quie-
nes nos han dado una mano muy importante en todo 
este proceso, junto con ellos, a los funcionarios del área 
docente y administrativa del MINERD, que también nos 
apoyaron de manera decisiva, y finalmente, y de manera 
muy especial, al Equipo Directivo y Administrativo del 
IDEICE, pues sin ellos, todo cuanto veremos aquí, difícil-
mente hubiera sido posible.

Vaya mi agradecimiento y felicitaciones, ¡Ustedes son un 
gran equipo! ¡Así, qué fácil es trabajar!

No quiero concluir estas palabras sin antes poner de ma-
nifiesto una inquietud, que con los años ha crecido en 
mi mente, y que con las mismas cerré el discurso del I 
CONGRESO IDEICE 2010:

“El tema educativo de un país, y de ma-
nera particular, de nuestro país, es un 
tema muy serio para que lo asumamos 
superficialmente, y más aún, coyuntu-
ralmente. Es necesario que todos y todas 
nos involucremos en la construcción de 
una educación de calidad, como he ex-
presado (reiteradas veces), por derecho 
y por ética. Nuestros niños y niñas no 
pueden seguir esperando. Las solucio-
nes que demandan desde la realidad 
misma de su ser es AHORA, no mañana, 
pues mañana, para cada uno de ellos, 
será MUY TARDE”.

Muchas gracias
6 de Diciembre, 2011
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III. Discurso Inaugural
Josefina Pimentel, M.A, Ministra de Educación

Todos los aquí presentes hemos sido convocados por el 
Instituto Dominicano de Evaluación e Investigación de 
la Calidad Educativa (IDEICE) para la celebración de su 
2do. CONGRESO IDEICE 2011. Con la celebración de este 
importante evento, el Instituto fortalece su vocación de 
ser líder, en el sector educativo, en el desarrollo de una 
cultura de la investigación y la evaluación educativa, así 
como el constituirse en una institución importante en el 
desarrollo de una educación de calidad en la República 
Dominicana.

El IDEICE, pese a su poco tiempo en el escenario domini-
cano, recordemos que fue en el 2008 cuando inició sus 
actividades, ha llegado a la madurez muy rápidamente. 
Ha empezado a incidir en la educación dominicana, apor-
tando conocimientos importantes sobre los procesos que 
se gestan en las escuelas y nuestras aulas. Hace tan solo 
unas semanas cerró su llamado a concurso de evaluación 
e investigación de temas y programas de relevancia para 
el Ministerio de Educación, y al mismo tiempo, organizó 
este 2do. CONGRESO IDEICE 2011.

EN ese sentido, también es importante señalar que este 
2do.CONGRESO fue precedido por el Pre-Congreso orga-
nizado conjuntamente con el Instituto Superior de For-
mación Docente Salomé Ureña (ISFODOSU), los cuales 
se desarrollaron paralelamente en los cinco Recintos del 
mismo. 

Tuvimos conocimiento de que más de 900 maestros, for-
madores, docentes e invitados de universidades vecinas, 
se dieron cita a este importante evento, en cada uno de 
los ámbitos de los Recintos, donde se presentaron un 
conjunto de investigaciones y evaluaciones sobre temas 
también de relevancia de la educación dominicana.

Para el Ministerio de Educación, tal iniciativa organizada 
y conducida por el IDEICE, se constituye en una manifes-
tación de los deseos que todos tenemos de poder desa-
rrollar una educación de calidad, que logre desarrollar 
en todos nuestros estudiantes procesos de aprendizaje y 
una formación integral, que los convierta en ciudadanos 
responsables, alegres y productivos para toda su vida.

La investigación y la evaluación educativa se constituyen 
de esta manera en una herramienta poderosa, tanto para 
conocer el impacto que las políticas educativas tienen en 

nuestras escuelas y aulas, como una oportunidad para 
aportar también conocimientos que contribuyan a trans-
formar la gestión y los procesos que se gestan y germinan 
en la escuela dominicana.

Tenemos plena conciencia que un sistema educativo que 
se estudia así mismo, que desarrolla estrategia para cono-
cer y valorar los planes, proyectos y actividades que lleva 
a cabo, se coloca en el camino del desarrollo y la mejora 
continua.

El Ministerio de Educación actualmente ha organizado su 
gestión en tres líneas estratégicas importantes, que como 
ustedes saben son:

1. Calidad.
2. Fortalecimiento institucional.
3. Diálogo social.

Estas líneas estratégicas tienen como referentes los linea-
mientos establecidos en Los Objetivos del Milenio, el Plan 
Decenal de Educación 2008-2018, las Metas Educativas 
20-21, la Estrategia Nacional de Desarrollo y el Plan Estra-
tégico de la Gestión 2008-2012, y son las que en las actua-
les circunstancias son posibles de llevar a cabo y, estamos 
convencidos, que contribuirán a desarrollar un conjunto 
de acciones que brindarán la oportunidad futura de su-
perar los obstáculos que tradicionalmente tiene la educa-
ción dominicana.

En la primera de esta línea, la de calidad, se ha puesto el 
énfasis en la formación y capacitación continua del per-
sonal docente de nuestras escuelas, así como el mejora-
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miento de sus condiciones de vida. En los últimos meses 
se han destinados fondos significativos en el mejoramien-
to de los salarios de los maestros y directores, así como 
el pago de incentivos y jubilaciones de este personal. En 
este momento, se ha iniciado el proceso de evaluación 
del desempeño de los técnicos nacionales, regionales y 
distritales, a fin de aplicar los incentivos salariales pen-
dientes desde hace ya mucho tiempo. Para el próximo 
año también se aplicará el mismo tratamiento al personal 
docente de nuestras escuelas.

Estamos plenamente convencidos de la importancia que 
tienen las condiciones de vida, en la dignificación de la 
función docente en todos los niveles y ámbitos de la edu-
cación dominicana.

También debemos mencionar los esfuerzos que venimos 
haciendo en el desarrollo de la Escuela para Directores, 
que pronto iniciará sus primeras actividades, y que espe-
ramos se constituya en una oportunidad para desarrollar 
una cultura de calidad en los directivos escolares, que 
transforme su manera de gestionar los procesos institu-
cionales, administrativos – financieros y pedagógicos, 
contribuyendo de esta manera con una gestión educativa 
que transforme los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Todas nuestras esperanzas están puestas en aportar, en 
el momento que nos ha tocado dirigir la cartera educati-
va, todo lo necesario para que nuestra educación cambie, 
se transforme y que todos nuestros niños, niñas, adoles-
centes y personas jóvenes adultas que se encuentran en 
nuestras aulas, tengan la oportunidad de aprender, de-
sarrollarse más plenamente, así como alcanzar una vida 
digna.

El mundo que nos ha tocado vivir es muy complejo, y los 
procesos de desarrollo del conocimiento y la tecnología 
avanzan a velocidades inusitadas. Los conocimientos que 
hoy disponemos sobre el genoma humano, el desarrollo 
de los procesos neurocognitivos, la aplicación de las cé-
lulas madres en la prevención y tratamiento de enferme-
dades futuras, la eugenesia, las posibilidades incluso, de 
que los seres humanos podamos vivir en otros ámbitos 
del sistema planetario, así como también acerca de los 
procesos que se gestan por un uso irresponsable del me-
dio ambiente en el planeta, todos estos conocimientos 
van generando nuevas maneras de entender, enfrentar y 
actuar ante el mundo y la naturaleza. Solo pensemos en 
el impacto que está trayendo en el ámbito de las ciencias 
médicas el desarrollo de la miniaturización, que hace que 
podamos incluso explorar zonas del cerebro y del cuerpo 
humano, que parecían inaccesibles hace tan solo pocos 
años.

Charles Van Doren, en su libro “Breve historia del saber” se-
ñala al respecto: “Hacia finales del siglo XX, la dirección ge-
neral del progreso en el conocimiento ha sido hacia la com-
prensión del microcosmos y de lo que podríamos llamar el 
omnicosmos, el universo como un todo. Desde que Newton 
resolvió aparentemente los problemas del mundo mediano, 
que es en el que vivimos, los científicos han centrado su aten-
ción en mundos cada vez más pequeños, por un lado, y en 
mundos cada vez más intensos, por el otro”.

La celeridad con que acontecen estos procesos genera 
mucha incertidumbre, pues en ocasiones conmueven los 
cimientos sobre los que se ha constituido y construido 
nuestras vidas, en los últimos siglos. 

El desarrollo del conocimiento y la tecnología es apasio-
nante, ¿cómo mostrarse indiferente entonces ante una 
escuela colocada en siglos atrás? ¿Cómo no conmoverse 
ante escuela que aún no logra comprender incluso lo que 
sucede en su entorno?

Estamos llamados a transformar nuestras escuelas, a 
transformar cuanto se gesta en el interior de nuestras 
aulas. Estamos todos convocados a asumir con responsa-
bilidad la construcción de una educación diferente, que 
coloque a todos nuestros estudiantes en condiciones de 
comprender, y por tanto de actuar, ante lo que hoy acon-
tece en el mundo. Pero al mismo tiempo, que genere 
valores y actitudes que permitan que en el futuro, esos 
mismos estudiantes generen un estilo de vida diferente, 
basada en el respeto a sí mismos, a los otros y su entorno, 
posibilitando la construcción de una sociedad más justa 
y humana.

Construir una escuela con tales características es un reto, 
y es un reto que tenemos por delante, que no podemos 
eludir. En ese marco, la investigación y la evaluación edu-
cativa pueden ofrecernos nuevas posibilidades para com-
prender mejor los procesos educativos que se gestan en 
el ámbito de las relaciones maestros – alumnos, al mismo 
tiempo que nuevas oportunidades para generar planes y 
acciones nuevas, que contribuyan con la construcción de 
una escuela situada en el presente, pero abierta perma-
nentemente hacia el futuro.

Es nuestra mayor aspiración que el Instituto Dominica-
no de Evaluación e Investigación de la Calidad Educativa 
(IDEICE) no desmaye, que continúe haciendo esfuerzos 
por colocar la investigación y la evaluación en el camino 
que le corresponde, que es el de poner todo su corazón 
y su mente, en el desarrollo de una escuela que aprende, 
comprometida con el desarrollo integral de todos sus es-
tudiantes.

Muchas gracias
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IV. Conferencia Magistral: 
Investigación y Políticas Educativas
Dra. Margarita Peña Borrero, Directora General del Instituto 
Colombiano para la Evaluación de la Educación – ICFES

Lo que quiero compartir con ustedes es una reflexión 
muy personal, producto de cerca de 20 años de expe-
riencia, principalmente como miembro de las instan-
cias de toma de decisiones sobre política educativa 
en mi país. Mi trayectoria no ha sido propiamente en 
la investigación sino en el campo de las políticas y la 
administración educativas, tanto en el nivel nacional 
como local. 

Mi reencuentro con la investigación ocurrió hace un 
par de años, cuando el ICFES, que dirijo desde 2006, 
se convirtió oficialmente en el Instituto Colombiano 
para la Evaluación de la Educación1 y la investigación 
sobre calidad educativa le fue asignada como función 
primordial, con la expectativa de que ésta contribuya 
efectivamente a fortalecer la toma de decisiones so-
bre el mejoramiento de la calidad de la educación en 
Colombia.

La pregunta sobre cómo responder a esta exigencia no 
tiene una respuesta precisa: la investigación y la políti-
ca educativa (y la investigación educativa y la práctica 
propiamente dicha), han funcionado como mundos 
separados y sus relaciones son la mayoría de las veces 
conflictivas. Si bien las dinámicas y controversias que 
las caracterizan contribuyen a agudizar esta tensión, la 
preocupación que existe sobre la baja calidad de la edu-
cación en casi todos los países del mundo ha convertido 
su acercamiento en un imperativo. Según la OCDE2, este 
interés surge de:

1 El ICFES fue creado en 1968 como Instituto Colombiano para el 
Fomento de la Educación Superior. En su interior se estableció el 
Servicio Nacional de Pruebas, responsable del diseño y adminis-
tración una prueba única de ingreso a la educación Superior. Con 
el tiempo el SNP se hizo cargo de todas las mediciones nacionales 
e internacionales de medición de la calidad de la educación y por 
esta razón fue transformado en Instituto Colombiano para la Eva-
luación de la Educación, manteniendo el nombre original.

2 OECD (2007). Evidence in Education: Linking Research and Policy.

•	 El bajo desempeño de los estudiantes, evidencia-
do en la información procedente de las evalua-
ciones estandarizadas de gran escala (PISA, por 
ejemplo, o las evaluaciones nacionales que se 
realizan en los distintos países). 

•	 Insatisfacción con los sistemas educativos, tanto 
nacional como localmente. 

•	 Necesidad de legitimidad de las políticas públi-
cas. 

•	 Descentralización creciente de la educación y 
multiplicación de instancias de decisión, con los 
consecuentes requerimientos de información 
como insumo esencial para el control de calidad.

En América Latina esta preocupación está asociada con: 
(a) la urgencia de alcanzar una sociedad menos desigual, 
en la que las competencias y saberes se distribuyan 
equitativamente, lo que implica necesariamente orien-
tar la atención de las decisiones de políticas a los grupos 
de población más pobres y vulnerables, y (b) la necesi-
dad de construir economías viables y competitivas, sin 
las cuales, no es posible garantizar condiciones de ca-
lidad de vida, y (c) crear condiciones de convivencia y 
ciudadanía.

Una primera aproximación

Las políticas que se implementaron en la región, para 
mejorar la calidad de la educación, desde los comienzos 
de los 90, se han inspirado en buena medida, en investi-
gaciones de académicos, organismos y centros de pen-
samiento internacionales, preocupados especialmente, 
por estudiar los determinantes del aprendizaje. Entre es-
tas investigaciones se destacan (a) los llamados estudios 
de contexto, (b) los de la función de producción educa-
tiva, y (c) los que se basan en las teorías de las escuelas 
efectivas. 
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Mientras que las primeras enfatizaron sobre el papel 
casi determinante que las condiciones socioeconómicas 
tienen sobre los resultados de los estudiantes1, las dos 
últimas buscaban identificar cuáles factores escolares 
pueden asociarse con el éxito educativo. Se destacan 
en este grupo, por un lado, los de “función de producción 
educativa” según los cuales el logro académico es una 
“función” que combina diferentes insumos cuantifica-
bles para lograr el “objetivo de la producción”, medido 
en términos del rendimiento de los estudiantes2. Con-
trariamente a los análisis de función de producción, que 
resultan muy consistentes en cuanto al peso del factor 
socioeconómico sobre el rendimiento escolar, pero muy 
ambiguos en el caso de los determinantes del mismo, 
los que se basan en la teoría de las escuelas efectivas lo-
graron avanzar en la identificación de factores asociados 
al aprendizaje, y han resultado relativamente útiles en 
la formulación de políticas de mejoramiento de calidad.

Podrían asociarse con estas investigaciones decisiones 
que se tomaron en muchos países en cuanto a la imple-
mentación de grandes programas de dotación de textos 
y materiales, capacitación de maestros, extensión de la 
jornada escolar, todas ellas orientadas a afectar lo que 
sucede dentro de las escuelas, buscando “neutralizar” 
o compensar el efecto negativo del contexto socioeco-
nómico, puesto que parten de la premisa de que una 
escuela eficaz es aquella en la que sus estudiantes su-
peran el rendimiento esperado según sus características 
sociales, económicas y culturales. Así pues, aunque es 
posible identificar políticas que tienen algún fundamen-
to en investigaciones, no por esto puede afirmarse que 
fueron adoptadas por los gobiernos como resultado de 
una revisión sistemática de la evidencia existente en su 
momento. Tampoco podría aseverarse que estas investi-
gaciones se desarrollaron dentro de un proceso delibe-
rado de formulación de políticas públicas. Como se verá 
a continuación, la relación entre investigación y formu-
lación de políticas es bastante más compleja que la que 
los hechos descritos parecen revelar. En efecto,

•	 La relación investigación-política y toma de de-
cisiones ha sido más unidireccional y no inten-
cionada (los estudios se hacen y están allí para 
ser consultados por los interesados; en el mejor 
de los casos son presentados en congresos, sin 
discusión posterior de su relevancia en un con-
texto dado o diálogo activo con tomadores de 
decisiones). 

1 Coleman, J. S. (1966) Equality of Social Opportunity
2 Preguntas típicas de este tipo de estudios son, por ejemplo, ¿cuál 

es el tiempo de instrucción, la financiación per cápita, el nivel 
educativo del docente, la experiencia del profesor necesarios 
para producir mejores resultados?

•	 Las evaluaciones de impacto, cuando se hacen, 
presentan problemas metodológicos que con-
ducen a resultados muy débiles, o poco conclu-
yentes, lo que limita la posibilidad de que retroa-
limenten la política. 

•	 Los investigadores sienten que sus recomenda-
ciones son ignoradas, o utilizadas para legitimar 
decisiones. 

•	 Hacedores de política perciben que la investi-
gación no es pertinente o demasiado comple-
ja, para serles útil. También se quejan de sesgos 
ideológicos. 

•	 Por lo general faltan en los estudios análisis de 
costo beneficio. 

•	 Los tiempos de los investigadores son diferen-
tes de los tiempos de los hacedores de política. 
Mientras que estos necesitan información que 
les permita tomar decisiones de corto ó mediano 
plazo, los investigadores requieren de tiempos 
más largos para poder observar los resultados 
de una intervención.

Las “dos culturas”

Las convenciones que rigen el mundo de la investi-
gación y el de la formulación de políticas educativas 
no facilitan la interacción entre ambos. Ambos han 
sido objeto de estudios académicos y es necesario 
conocer sus motivaciones y mecanismos de funcio-
namiento para identificar los obstáculos que deberán 
superarse en el futuro. 

Los procesos de toma de decisiones tienen varias eta-
pas, y la investigación puede jugar un rol en cada una de 
ellas (por ejemplo, la identificación de un problema, la 
adopción de un curso de acción y el monitoreo y evalua-
ción del programa implementado). No obstante, buena 
parte de las decisiones estratégicas se toman de manera 
pragmática, sin consultar sistemáticamente la investiga-
ción disponible. Un estudio realizado por Selby Smith en 
Australia encontró que la mayoría de los decisores en-
trevistados señaló que los tiempos de la investigación 
eran demasiado lentos y que los hallazgos llegaban “de-
masiado tarde” para ser de alguna utilidad. Quizá esto 
explica por qué con tanta frecuencia las investigaciones 
son utilizadas a posteriori para legitimar una política de-
terminada. Las tensiones entre los distintos grupos de 
interés que participan del proceso afectan también la 
posibilidad de influir desde la investigación en la toma 
de decisiones. Lejos de seguir un patrón predecible 
(como hubieran querido los tecnócratas), la formulación 
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de políticas se da en un verdadero campo de batalla en 
el que las motivaciones de los distintos actores condu-
cen necesariamente a negociaciones que pueden dar al 
traste con la intención de optar por alguna de las reco-
mendaciones, aun si provienen de estudios rigurosos. 
Un ejemplo de esto es la rigidez que caracteriza las ca-
rreras docentes, a pesar de la evidencia existente sobre 
la efectividad de los maestros en condiciones laborales 
flexibles de contratación. O, en el extremo contrario, al-
ternativas que la investigación ha demostrado que son 
exitosas, como por ejemplo la ampliación de las jorna-
das escolares, y que son desechadas por sus altos costos. 
La investigación es solo una fuente de información en el 
proceso de toma de decisiones, del que la información 
es solo uno de los elementos bajo consideración. Por el 
lado de la investigación las cosas no son menos comple-
jas. Las comunidades académicas son celosas de su inde-
pendencia y los problemas de investigación se definen 
en función de lo que es importante para ellas, cualquiera 
sea la motivación. Los incentivos a la investigación son 
internos de las comunidades (posicionamiento en la 
academia), y existe la convicción de que deben recibir 
recursos públicos, sin importar si son pertinentes a la de-
finición o evaluación de políticas. Los resultados circulan 
por medios especializados (conferencias, publicaciones) 
y no es común su difusión a docentes o decisores de po-
lítica. Además de la pertinencia, preocupa la calidad de 
la investigación educativa propiamente dicha. Son nota-
bles las deficiencias metodológicas en el planteamiento 
mismo de los estudios, la falta de dominio de técnicas 
cualitativas y cuantitativas, con cierto desprecio por es-
tas últimas, además del sesgo ideológico que caracteri-
za muchos trabajos. Por su parte, la delimitación de la 
educación y la pedagogía como campos de indagación 
ha conducido a una excesiva “academización” de esta úl-
tima, con el consiguiente comportamiento de gueto, o 
aislamiento de la investigación en otras disciplinas y de 
la práctica cotidiana de las escuelas.

Hacia una nueva relación investigación-política               
educativa

Por fortuna, parece haber llegado el momento de replan-
tear esta interacción. El ejercicio de formular políticas ya 
no es posible sin el apoyo de la investigación y los inves-
tigadores deben ser conscientes de esta necesidad. Los 
gobiernos requieren contar con insumos de naturaleza 
investigativa y que tienen que ver esencialmente con 
(a) la toma de decisiones sobre qué opciones de política 
adoptar, (b) la evaluación de políticas (evaluación de im-
pacto), y la (c) la identificación de prácticas exitosas para 

mejorar los resultados de aprendizaje (evidence-based 
research). En tanto la primera requiere el uso riguroso 
de estudios disponibles, la segunda y la tercera exigen 
complejos diseños de investigación y uso de metodolo-
gías apropiadas. En ambos casos la adopción de meto-
dologías experimentales y cuasi experimentales está a 
la orden del día. 

Estas nuevas demandas han causado alguna incomodi-
dad entre comunidades académicas, que ven en ellas el 
riesgo de que la financiación estatal se asigne principal-
mente en función de las necesidades de la política y que 
la investigación termine por instrumentalizarse. En un 
intento por acercar posiciones Geoff Whitty1, Director de 
la Asociación Inglesa de Investigación Educativa (BERA, 
por su sigla en inglés), propone una distinción entre los 
estudios de la educación (investigación educativa) y los 
estudios para la educación (investigación educacional), 
y agrupa en esta última los trabajos que intencional-
mente buscan influenciar la política. Dicho de otra ma-
nera, aunque no toda la investigación educativa debe 
adelantarse en función de su utilidad, esto no exime a 
los investigadores de la responsabilidad de contribuir 
con su trabajo al mejoramiento del servicio educativo. 
Como lo ilustra una ex Directora del instituto colom-
biano de ciencia y tecnología, Colciencias, acudiendo a 
un ejemplo del campo de la salud, Ejemplo de esto ha 
sido el tema del SIDA; diez años, durante los cuales se 
dice que prácticamente se perdió un tiempo precioso; 
los científicos solo ocupados en averiguar las causas, los 
orígenes y mientras tanto los enfermos sin soluciones. 
Hace unos cinco años en unas reuniones muy fuertes, 
pacientes ilustrados exigieron a los científicos que los 
oyeran y construyeran con ellos las preguntas que ne-
cesitaban responder, porque ellos sabían qué les estaba 
pasando. Lograron cambiar el rumbo de la investigación; 
por supuesto se siguió investigando sobre las causas 
pero también se destinaron grandes recursos a investi-
gar los tratamientos y las soluciones, lo cual ha traído, 
como ustedes saben, algunos avances importantes en 
ese campo2.

1 Whitty, G. (2006). Education(al) research and education policy 
making: is conflict inevitable? En: British Educational Research 
Journal; 32, 2, April 2006, pp. 159–176.

2 Garrido, M (2001). “El nuevo contrato entre ciencia y sociedad”. 
Transcripción del discurso pronunciado en la apertura del En-
cuentro de Comisiones Regionales de Ciencia y Tecnología.
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Para que un nuevo paradigma llegue a concretarse, mu-
chos cambios tienen que ocurrir en ambos lados de la 
ecuación. Para empezar, las evaluaciones de impacto 
deben diseñarse conjuntamente con los programas de 
manera que se prevea la recolección de toda la informa-
ción necesaria y se adopten las metodologías pertinen-
tes que permitan identificar, en la medida de lo posible, 
los aspectos del programa que resultaron efectivos. Se 
trata pues de verdaderos diseños de investigación que 
permitan llegar a determinar “causas”, y no solamente 
“factores asociados”. En cuanto a los “tiempos de la políti-
ca”, es necesario que quienes están en instancias de de-
cisión y administración del sector comprendan y acep-
ten que los resultados no se verán en el corto plazo, que 
muy probablemente se requerirán ciclos que superan 
los períodos de las administraciones y que los resultados 
pueden no ser favorables.

Por su parte, es preciso reconocer que las investigaciones 
que se orientan a mejorar las prácticas deben ir más allá 
que lo que la estrecha lógica de “lo que funciona” pare-
ce sugerir. En opinión de Whitty no basta con saber qué 
funciona sino saber por qué, así como establecer por-
qué una solución es efectiva en unos contextos y no en 
otros. Y como los destinatarios naturales de este tipo de 
investigación son los docentes y no tanto los políticos, 
es imperativo involucrarlos en los procesos investigati-
vos y asegurar que su formación los prepare para mante-
ner una posición crítica frente a los estudios disponibles, 
así como adelantar su propia investigación en el aula y 
formar parte de equipos interdisciplinarios de investiga-
ción.

Muchas gracias
Santo Domingo, diciembre 6 de 2011
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V.Coloquio 2do congreso IDEICE 2011: 
Desarrollo de la Educación: Currículo, Formación Docente y Evaluación.
Introducción general, Dr. Julio L. Valeirón, Director Ejecutivo IDEICE

En el escenario de la celebración del Congreso IDEICE 
se reserva un espacio para el análisis, debate o coloquio 
sobre un tema de actualidad nacional o de interés para 
el Sistema Educativo Dominicano. En este 2do congreso 
“IDEICE 2011” el tema seleccionado para el coloquio ha 
sido “Desarrollo de la Educación: Currículo, Formación Do-
cente y Evaluación”. La importancia de este coloquio está 
en la temática seleccionada y en el análisis hecho desde 
una perspectiva internacional. Se contó con la partici-
pación de tres especialistas internacional y una partici-
pación nacional: El Dr. Jari Lavonen, es PHD en ciencias 
Física de la Educación. Trabaja como docente e investi-
gador en la Universidad de Helsinki, Finlandia. Profesor 
de ciencias en el área de matemáticas, física, educación. 
Director del Departamento de Formación Docente. La 
Dra. Margarita Peña, Directora General del Instituto para 
el Fomento de la Educación Superior para la Evaluación 
de la Educación Superior, ICFES, Bogotá, Colombia. El Dr. 
Carlos Beca, experto curriculista y en el área de evalua-
ción. Y de la República Dominicana la Dra. Minerva Vin-
cent, Viceministro de Asuntos Técnico Pedagógico del 
Ministerio de Educación. Dicho coloquio fue moderado 
por el Dr. Julio Leonardo Valeiron, Director ejecutivo del 
IDEICE. A continuación se presenta una reseña de las 
principales ideas planteadas.

El coloquio se inicia con una pregunta general de fondo, 
seguida de las intervenciones de los panelistas

¿Cuáles son las preguntas e inquietudes que se nos 
plantean en materia educativa en estos momentos?

La Dra. Minerva Vincent, Vice-Ministra de Asunto Técni-
co Pedagógico del Ministerio de Educación nos hará un 
planteamiento sobre la situación de la educación domi-
nicana y los invitados internacionales nos plantearan sus 
experiencias como País y a nivel personal para enrique-
cer este tema.

Tenemos 20 años en la reforma educativa en nuestro 
País, hemos tenido grandes planteamientos por donde 
orientar la educación dominicana, ¿Cuáles son las pre-
guntas que nos hacemos hoy?, son las mismas pregun-

tas que nos hicimos en los años 90, son otras. Por otro 
lado, el Consejo Nacional de Educación decidió que este 
año sea dedicado a la revisión y reforma curricular, ¿De 
qué estaríamos hablando, Dra. Vincent?

La Dra. Vincent inicia el coloquio. Es una excelente opor-
tunidad para ver desde el Vice-Ministerio de Asuntos 
Técnico Pedagógico del Ministerio de Educación los 
avances logrados, a veces nos fijamos más en lo que nos 
falta y no vemos lo que hemos logrado en estos últimos 
años. Los avances para saldar deuda histórica en materia 
educativa es indudable, si recuerdan cuál era la situación 
del sistema educativo en 1992 cuando iniciamos el Plan 
Decenal; escuelas deterioradas, no había libros de tex-
tos; docentes desertando con bajos salarios y no titula-
dos; no había una política de apoyo a los estudiantes, 
teníamos que atender los asuntos curriculares rompien-
do paradigma tecnocrático del conductismo y concep-
ciones ideológica derivada del Marxismo. Aprendimos 
mucho sobre educación no formal, logramos insertar de 
manera masiva un proceso de capacitación docente a 
maestros bachilleres en servicios, avanzamos en materia 
de construcción de escuelas y de elaboración de libros 
de textos. Pero ¿cuáles son las interrogantes que hoy 
nos hacemos? Una de las cuestiones que tenemos que 
atender es ver cómo el Sistema Educativo Dominicano 
se enfoca en lo fundamental, el aprendizaje de los estu-
diantes, mejora en la calidad, continuidad de la política 
educativa en términos de proyectos, la descentralización 
de la educación, mayor inversión en educación, mejora 
en los salarios de los maestros para hacer mas atractiva 
la carrera docente y enfocar los tres temas que estamos 
planteando en este coloquio: Currículo, Formación Do-
cente y Evaluación.

Por mandato del Consejo Nacional de Educación se ha 
recomendado una revisión del currículo. En 16 años tra-
bajando el currículo vigente se puede decir que dispo-
nemos de un diseño curricular que es un marco norma-
tivo para orientar cómo deben ser los procesos que se 
desarrollan en las escuelas, pero no establece orienta-
ciones que permitan su concreción a nivel de aula, que 
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es realmente lo importante en este momento para pro-
curar el aprendizaje de los estudiantes, que es la razón 
de la escuela. 

Hay que destacar que en esa reforma del año de 1992, 
se integró un equipo de 300 personas para trabajar el 
diseño curricular y se planteó la necesidad de ser va-
lidado por la comunidad educativa. A partir de estos 
propósitos generales, se estableció bloques de con-
tenidos, ejes transversales y se sugirieron estrategias 
metodológicas. De acuerdo al diseño curricular los do-
centes, por su parte, en sus aulas debían hacer las con-
creciones que se correspondieran con los contextos 
de actuación y las características de los estudiantes. Se 
empezó a diseñar unidades de aprendizajes, caminos 
para lograr la concreción curricular, eso se dio parcial-
mente. Sin embargo, se oficializó el currículo con orien-
taciones, pero no de una manera sistemática; tampoco 
se creó el sistema de seguimiento y evaluación que nos 
permitiera revisar, hacer correcciones y retroalimenta-
ción. 

La Viceministro, a su juicio, señaló tres características 
que debe tener el nuevo currículo:

•	 Participación de los actores de la educación para 
concretizar el currículo.

•	 La flexibilidad a los contextos sociales.
•	 La apertura para la mejora educativa e innova-

ciones.

Esto no se realizó sistemáticamente porque cada admi-
nistración pone énfasis diferente en las políticas educati-
vas que deben primar en todas las instancias del sistema 
educativo. También, nos hemos olvidado de los centros 
educativos que es una responsabilidad del maestro, 
los directores y los padres; la familia ha delegado la 
formación a la escuela, la cual está cada vez más sola. 
Los directores, en algunos casos, no reúnen las compe-
tencias para desempeñarse adecuadamente. De igual 
modo, un sistema educativo centralizado e influido por 
el clientelismo político y un personal con poca forma-
ción académica, la formación inicial que recibieron los 
maestros en servicios no se corresponde con lo que son 
los fundamentos curriculares, y el salario del maestro no 
se corresponde con la canasta básica nacional. Estos son 
algunos de los problemas que tenemos que enfrentar. 
Estamos propiciando que este diseño curricular se haga 
con la participación de todos, con la mirada centrada en 
los centros educativos. Los análisis que se han hecho del 
currículo están a nivel de rediseño, el desarrollo curricu-
lar es muy desigual. Se puede decir que cumplimos con 
los estándares internacionales a nivel de desarrollo curri-

cular, pero estamos todavía con un sistema centralizado, 
con recursos insuficientes y falta de un sistema de eva-
luación que dé seguimiento a los procesos educativos.

En el caso de Colombia, ¿Cómo ha sido la experiencia 
educativa?

La Dra. Margarita Peña nos explica que en Colombia 
en los años 90 se hizo una gran movilización para crear 
una nueva constitución que pretendió salir al paso a 
una cantidad de restricciones en el ambiente político 
que habían marginado grupos de izquierda, grupos de 
centro izquierda y que habían monopolizado el poder 
político en mano de los partidos. Esto fue interesante, 
porque una de estas fuerzas sociales fue el magisterio. 
Este venía desde los años 80 trabajando el movimiento 
pedagógico, el cual fue una escuela que surgió de los 
sindicatos para estudiar la educación; se dedicaron a 
analizar la relación con la escuela. Lo primero fue reve-
larse contra el concepto de Currículo Único, que hasta 
hoy estamos viviendo. Los maestros del movimiento 
pedagógico se definieron constructores del currículo, 
se negaron aceptar las prerrogativas del Ministerio de 
Educación y se dieron algunas prescripciones curricula-
res. Eso desembocó en la Ley de Educación de 1974 que 
afirma la autonomía curricular, paralelamente a esto se 
dio la reforma del Estado y como consecuencia la des-
centralización de la educación.

La Dra. Margarita Peña señala, como consecuencia de 
este movimiento pedagógico, se descentralizó el currí-
culo, la metodología, la evaluación de aula; cada escuela 
podría generar su propio sistema de calificación, ya no 
había un boletín único general, se delegó las escuelas a 
los gobiernos locales, aunque fue incompleto. Se man-
tenía centralizada la parte administrativa, como la asig-
nación de recursos y personal docente a las escuelas, no 
se le dio toda la autonomía requerida, ningún currículo 
nacional llegó jamás a las escuelas rurales del país, no 
había los medios suficientes para comunicar ese currí-
culo y mucho menos para darle seguimiento. De un Mi-
nisterio poderoso pasó a ser un Ministerio regulador; las 
normas del sistema son nacionales, y las mismas, tienen 
que ver primero cuanto dinero hay, segundo como se 
distribuye, tercero qué tanta competencias tienen los 
gobiernos locales y las escuelas para manejar ese dinero 
y cuarto, por parte del gobierno nacional, evaluar al final 
cómo se gastó. 

En el caso de la calidad de los aprendizajes, el Ministe-
rio mantuvo los estándares de competencias que son 
los puntos de llegadas por grupos de grados educati-
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vos, que son las bases para que los docentes constru-
yan en las escuelas los planes de estudios y su currículo. 
También se generó el Sistema Nacional de Evaluación, 
en el cual, tenemos la responsabilidad de medir perió-
dicamente como van esos aprendizajes, como en Chile, 
son evaluaciones por escuelas con resultados que se 
le devuelven a cada escuela para que en bases a estos 
puedan tomar decisiones. En los últimos años se ha ve-
nido presentando obstáculos por parte del gobierno 
nacional, la capacidad regulatoria es muy grande, pero 
la capacidad de control es muy poca. No existe una 
forma eficiente de controlar los recursos que llegan y 
que no se pierdan, el Sistema paga gran cantidad de 
niños fantasma que no existen, se lleva más de 10 años 
pagando servicios no atendido. Por otra parte, aunque 
el clientelismo político es un factor negativo está más 
controlado a nivel local, en relación a los políticos y do-
centes.

El logro mayor del gobierno es poner en marcha el Sis-
tema de Evaluación, se cuenta con tres evaluaciones 
censales, la que está a cargo del instituto que dirijo en 
este momento. Hemos avanzado a nivel de currículo, 
pero aunque todos los maestros estén en la disponi-
bilidad de construir el nuevo currículo no todos están 
al mismo nivel de formación profesional para hacerlo, 
casi la totalidad de los maestros son licenciados, esto 
ha sido un gran paso, pero la formación docente no 
le esta proporcionando a los maestros las capacidades 
o competencias para su ejercicio profesional tal como 
el magisterio se lo soñó en los años 80. La formación 
docente en Colombia tiene un carácter mucho más 
académico, con aspiraciones a ser una formación uni-
versitaria de alto nivel, pero ha descuidado la práctica 
docente. Hay cierto temor a lo práctico como si fuera 
instrumental, hay cierto temor a que la profesión do-
cente se parezca un oficio, es algo que hay que plan-
tearlo seriamente.

Dr. Jari Lavonen ¿Cuál ha sido la experiencia en Finlan-
dia?

Los alcances a nivel educativo en nuestro país (Finlan-
dia) no es un milagro, es fruto del trabajo tesonero de los 
ciudadanos que decidieron hacer un cambio en la edu-
cación. En el caso de la República Dominicana, creo que 
los maestros no están ordenando las actividades creati-
vas, esto es un efecto colateral negativo, igualmente, el 
problema de utilizar los resultados como productos en 
la evaluación. Muy a menudo, los países están produ-
ciendo una lista de calificación en las escuelas y también 
las empresas están construyendo una calificación de los 

estándares, y esto es muy dañino para el desarrollo de 
la eficacia y eficiencia, pero es básicamente una buena 
idea descubrir los proyectos, porque hay tantos efectos 
colaterales. Por ejemplo, en Finlandia estamos mirando 
cuáles son las metas y los insumos para el desarrollo de 
las escuelas, dar mucha libertad a los maestros para im-
plementar sus ideas, estamos trabajando en buen con-
texto pero no podemos decir cuál es la mejor solución 
para el contexto de la Republica Dominicana, cuáles son 
los efectos colaterales, en general es un reto muy gran-
de definir cuáles son las principales competencias. En 
Finlandia, por ejemplo, en los países de la Organización 
para Cooperación Económica y el Desarrollo, OCDE, te-
nemos definidos y recomendados las competencias bá-
sicas que necesita el ser humano y como trabajamos el 
conocimiento con la información, esto nos lleva a pensar 
en elaborar un tipo de marco de referencia para trabajar 
la tecnología, esto se está llevando a cabo en Europa. Las 
definiciones de las competencias claves o básicas es una 
tarea difícil, quizá hay más de 140 definiciones diferentes 
sobre competencias básicas, pero básicamente hay una 
confusión de como construir el currículo, si vamos a utili-
zar un modelo de insumo o producto, realmente no hay 
una respuesta en concreto.

Un segundo punto que me gustaría profundizar es la 
descentralización, creo que la educación necesita de 
métodos y prácticas que profundicen más en la organi-
zación de los maestros y estudiantes, entre enseñanza 
y estudiantes, y que cada uno se empodere de sus fun-
ciones. La descentralización es lo que hemos seguido en 
estos últimos 30 años en Finlandia; es uno de los buenos 
resultados que hemos logrado. En un estudio comparati-
vo entre Estados Unidos, Corea del Sur y Finlandia sobre 
la eficacia en sentido de las competencias, quedamos en 
la primera posición, esto se ha debido en gran parte a 
la descentralización. Creo que hay que aumentar el lide-
razgo de los directivos para que apoyen a los maestros 
en su desarrollo profesional, es tan importante la gestión 
como aprender a evaluar la calidad. Algunos puntos im-
portantes a considerar:

•	 Potencializar el control de la calidad a nivel na-
cional, para ver que está ocurriendo en diferen-
tes partes del país. 

•	 A nivel de la municipalidad debe haber un con-
trol de calidad en las escuelas, una evaluación 
formativa y una eficaz organización de las acti-
vidades escolares.

•	 La confianza de los actores para el control de ca-
lidad.
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•	 Cómo implementar nuevas ideas para hacer 
cambios, el mismo, es un proceso de discusión a 
largo plazo. Este tipo de discusión es importan-
te en la manera de implementar nuevas ideas, 
pero también se necesita la participación a nivel 
local, involucrar las universidades para discutir 
con el ministerio sobre los cambios curriculares.

Hay tres niveles de implementar las nuevas ideas:

•	 Municipal.
•	 Gubernamental.
•	 Individual.

Dos palabras claves: confianza y competencias, que son 
importante en la formación docente. 

Uno de los aspectos relevantes que nos asegura poder 
implementar el currículo en las escuelas son los docen-
tes, los directivos, los padres y los estudiantes.

Dr. Carlos Beca ¿Qué nos plantea en torno a esta idea, 
y cuál es la experiencia de Chile?

En el caso de Chile hemos priorizado desarrollar las com-
petencias en los docentes para lograr una enseñanza de 
calidad y por ende un buen desarrollo curricular.

La Republica Dominicana vivió en los años 90 la difi-
cultad en que las universidades no conocían ese nuevo 
currículo, de igual forma, Chile vivió situaciones seme-
jantes; en los años 98 se inició la reforma curricular que 
se aplicó gradualmente a nivel de educación prescolar, 
básica y media. Otro aspecto importante, es que Chile, 
en las últimas décadas, ha ido creciendo en materia de 
educación superior, donde la carrera de educación ha ju-
gado un papel clave, una buena parte de los estudiantes 
que a veces no logran los puntajes para la carrera mas 
exigentes en su ingreso van a la carrera de pedagogía o 
educación, que son menos selectivas y que han prolife-
rado grandemente, sobre todo por parte de las universi-
dades privadas.

La educación pública en Chile, tanto en el sistema es-
colar como en la educación superior, han sufrido un de-
terioro muy fuerte. En el sistema escolar la educación 
pública está administrada por los municipios, es decir, 
descentralizada. Por otro lado, en la educación superior 
se nota un crecimiento en la formación de profesores 
por parte de las universidades privadas. Entonces se nos 
produce una brecha con lo que se pretende con el nue-
vo currículo escolar y lo que se logra con los docentes, en 

base a su formación inicial y continua, que es débil y des-
vinculada de las necesidades del docente. Aquí se nos 
cruza el currículo y la formación con el tercer elemento 
que es la evaluación. En Chile, el sistema de evaluación 
técnicamente está bien estructurado, y nuestro país par-
ticipa en las pruebas internacionales, lo que nos permite 
saber en qué pie estamos parado en calidad de la edu-
cación latinoamericana y del mundo, así como también 
escuelas por escuelas en qué situación se encuentran. 
Pero hay un problema que se produce con estas evalua-
ciones, es que si no son planteadas en las perspectivas 
del mejoramiento de los aprendizajes se trasforman en 
un instrumento para comparar una escuela con otra, 
produciendo una competitividad interna en el interior 
del sistema y en el caso chileno que existe una compe-
titividad grande del sector municipal publico y el sec-
tor particular con financiamiento del Estado. De esto se 
deriva que las escuelas privadas que van seleccionando 
estudiantes, van obteniendo mejores resultados en las 
evaluaciones nacionales, las evidencias la hacen de pú-
blico conocimiento. Como resultados de esto, los estu-
diantes van emigrando de las escuelas públicas hacia las 
escuelas particulares, entonces la evaluación que es un 
instrumento tan importante para conocer los niveles de 
aprendizajes de calidad del sistema tiene que dársele un 
giro para que se oriente en mejoras de los aprendizajes 
y para que sea mucho más de lo que se está haciendo 
en Chile.

En este sentido, los docentes y el equipo directivo per-
mitirían ver cuáles son las áreas que hay que fortalecer 
en los aprendizajes de los estudiantes y cómo ayudar a 
los alumnos y a las escuelas que tienen más problemas 
para que puedan lograr mejores aprendizajes, es decir, 
tenemos que tener cuidado, con que las evaluaciones 
no terminen en un instrumento para la sección o para 
la segregación y se pierda la mística de ser un instru-
mento para mejorar los aprendizajes, y para esto hay 
que trabajar la formación docente y el conocimiento del 
currículo que están muy vinculado. Tenemos que traba-
jar formación docente y formación inicial y en esto las 
universidades tienen una responsabilidad, y el Estado 
tiene la responsabilidad de regular el trabajo de estas 
universidades. Pero también la formación continua que 
se hace en la Escuelas donde el director pueda dirigir el 
trabajo del docente, con el currículo a la vista y con los 
resultados de la evaluación puedan ver en qué área los 
docentes tienen dificultades y en que área fortalecer el 
trabajo. Así, la evaluación de los docentes es vista como 
aprendizaje y evaluación formativa que permita indicar 
a los docentes que tienen dificultades para evaluar día a 
día a los estudiantes, dificultades en la planificación de 
su plan de clase o dificultades en los alumnos con pro-
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blemas de aprendizajes. La escuela capaz de diagnosti-
car las dificultades de sus docentes se constituye en una 
comunidad de aprendizaje.

En conclusión, Chile vive el desafío de fortalecer la edu-
cación pública y ver de qué manera el Estado logra que 
el currículo que hemos trabajado y los medios que he-
mos dispuestos puedan estar al servicio de los docentes. 
Fortalecer la competitividad, la formación y sobre todo 
lograr un clima de confianza entre directores y docentes 
para realizar un trabajo colaborativo. 

Dos preguntas a los integrantes del coloquio

•	 ¿El pensamiento complejo como está en la edu-
cación dominicana?

•	 ¿Díganos dos ideas que son imprescindibles para 
mejorar la educación Dominicana?

Conclusión

•	 La educación tiene que ser vista de manera siste-
mática y holística.

•	 Desarrollar una educación inicial y continua de 
calidad, relevante, pertinente al currículo y al 
contexto en que se desarrolla.

•	 Tener política educativa bien estructurada y carrera 
profesional docente, donde se privilegie el buen des-
empeño y que se tomen en cuenta las condiciones 
en que el docente se desempeña.

•	 Apoyo a los docentes que están en ejercicio que 
requieren una interacción permanente entre 
ellos para construir un conocimiento comparti-
do.

•	 Identificar y trabajar la evaluación estratégica 
para incorporarla en la práctica pedagógica, 
una manera de evaluar no solo a los estudiantes 
sino también a los docentes.

•	 Potencializar la descentralización de la educa-
ción.

•	 Incentivar los controles de calidad para mejorar la 
educación a nivel nacional e internacional.

Finalmente, se agradece la participación de la señora 
Viceministro de Asuntos Técnico Pedagógico, Dra. Mi-
nerva Vincent, muy agradecido de la participación in-
ternacional del Dr. Jari Lavonen, Dra. Margarita Peña 
y el Dr. Carlos Beca. 

A todos, Muchas Gracias
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1. Resultados de Pruebas Nacionales
Dra. Ancell Schecker, Directora General de Evaluación, MINERD

VI. Conferencias Invitadas: 
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Presentación del Dr. Jari Lavonen por el Dr. Julio Leonar-
do Valeiron, Director Ejecutivo del IDEICE.

Europa, del viejo continente, como se puede ver en pan-
talla, Finlandia perteneciente a  un grupo de países de-
nominado nórdicos, en enero y en febrero su clima se 
pone mucho mejor, a 30 grados bajo cero. 

Uno se pregunta en un país como ese, que hace 40 
años era un país con serios problemas de pobreza, 
que tenía por delante muchos retos para lograr el de-
sarrollo y vale decir que para lograr que sus habitan-
tes, los finlandeses, pudieran vivir en un país digno, 
que les ayudara a crecer como personas, que les diera 
las bases materiales para desarrollar una vida feliz, es 
un país que en 40 años ha logrado lo suficiente. Uno 
puede decir, es un milagro. Bueno, es la obra de mu-
chas personas que se han dedicado durante 40 años a 
hacer lo que tenían que hacer. Se hicieron preguntas y 
tomaron decisiones y han mantenido esas decisiones 
durante 40 años. 

El Dr. Lavonen es PHd en ciencias Física de la Educa-
ción. Trabaja como docente e investigador en la Uni-
versidad de Helsinki, Finlandia. Profesor de ciencias en 
el área de matemáticas, física y educación. Director del 
Departamento de Formación Docente (Dato importan-
te). Al buscar al internet y tratar de mirar la obra del Dr. 
Lavonen, uno se encuentra con más de 100 trabajos, 
artículos, libros, experiencia de investigaciones nacio-
nales e internacionales; muchos materiales didácticos 
dedicados a la enseñanza de la ciencia, en su país. Esta-
mos hablando de una persona que no solamente es un 
profesional dedicado, intelectual brillante, en su área 
de la ciencia, sino que es un hombre que ha puesto 
toda su dedicación, toda su sabiduría, ha puesto todo 
su corazón para que su país tenga la educación que se 
merece.

Escuchar al Dr. Lavonen sobre la experiencia de Finlandia 
es buen cierre del ciclo de conferencias de este congreso 
para poder aprender de los mejores, de aquellos que sí 
han desarrollado y tienen soluciones a los problemas de 
la educación.

En estos momentos vale la pena escuchar a este gran 
intelectual y a esta gran persona a quien le damos 
una cordial bienvenida a la República Dominicana y 
a este congreso.

Dr. Jari Lavonen 

Gracias por la introducción, por parte mía y por parte 
de mi país, Finlandia. Gracias a la organización IDEICE 
por invitarme y por la celebración de esta importante 
reunión.

Damas y caballeros, les voy a presentar la educación de 
Finlandia, cómo estamos haciendo las cosas y cómo po-
demos garantizar la calidad en la educación primaria, 
secundaria y en la formación de nuestra educación. 

Han visto en la pantalla, algunas fotos sobre Finlandia, 
en esta época del año hace bastante frío. Las fotos, to-
madas de un periódico de ayer por la mañana, donde 
se muestra la ciudad de Helsinki, mostrando los niveles 
de nieve a que había llegado. Finlandia está en la parte 
norte de Europa, tiene más o menos 7 veces más terri-
torios en Km cuadrados que la Republica Dominicana. 
Sin embargo, tenemos más o menos la mitad de la po-
blación de su país, eso quiere decir que la densidad en 
población en Finlandia es mucho más baja que en la de 
Republica Dominicana. 

Basándonos en las estadísticas de la OECD, nuestra es-
tadística muestra que nuestra industria es muy compe-
titiva, tenemos a Nokia, compañía Finlandesa, aunque 
con algunos problemas, hay otras con buen desarrollo 
competitivo. Otra cosa que nos dice la OECD, es que te-
nemos más bajo índice de corrupción. Como pueden 
ver en las fotos, a veces el tiempo no es tan agradable. Y 
quiero decir que aquí, la gente es tan amistosa, tan son-
riente y tratan a uno tan amablemente. Nosotros, quizás, 
no hablamos tanto, quizás no somos tan amistosos, pero 
trataremos de aprender de ustedes esas características 
humanas. 

Dr. Jari Lavonen, Encargado del departamento de capacitación docente  universidad de  Helsinki, filandia
2. La Educación en Finlandia.
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Se me ha solicitado, hablar de la educación primaria, 
secundaria, de formación docente educación, garan-
tía de la calidad de la educación. Tengo seis (6) tó-
picos en mi presentación, apenas tengo 1 hora, por 
favor preguntar si no me da el tiempo. 

En Finlandia tenemos una larga tradición educativa, aun 
en el Siglo XVI era importante que todos los ciudadanos 
finlandeses aprendieran a leer. Eso ocurrió, aun antes de 
suceder en la tradición católica, y luego vino la reforma 
de Martin Lutero, que vivía en Alemania, hizo la reforma 
allí y luego pasó a Finlandia. De acuerdo con esta refor-
ma de la religión luterana, es importante que nosotros 
no confiemos solamente en lo que nos dicen los sacer-
dotes, sino también el que cada finlandés sea capaz de 
leer en la Biblia lo que Dios nos dice. 

Hay una historia divertida de esa época, de que un ser 
humano no podía casarse sino podía leer parte del gé-
nesis, esa era parte de las razones externas para apren-
der a leer, no se podían casar. En el Siglo XVII algún tipo 
de enseñanza sistemática comenzó, y esa fue otra de las 
razones por la que la gente comenzó a leer. Es una larga 
historia de educación en Finlandia. 

En 1866 el Estado se hizo cargo del sistema educati-
vo y hubo una separación entre la educación estatal y 
religiosa; ahí comenzamos con la educación sistemá-
tica para toda la gente en Finlandia. En 1922 el siste-
ma educativo incluyó la escuela primaria, así que los 
estudiantes pudieron escoger al 4to grado, si estaban 
tomando una educación compulsoria común o si es-
taban después del 4to año de educación tomando 3 
años de escuelas secundarias, después de 5 años de 
escuela secundaria. Ese sistema educativo separó a 
los estudiantes a la edad de 11 años, eso no fue bueno 
para la sociedad y los políticos decidieron en los años 
60 que deberíamos tener una escuela común, pública, 
exhaustiva donde deberían de ir todos los niños, sin 
escuelas privadas. 

Fue una situación política particular en Finlandia, a raíz 
del acontecimiento de la 2da. Guerra Mundial, des-
pués de sufrir y perder la guerra, el país tuvo que pagar 
multas e indemnización a Rusia. Ante esta situación 
los políticos decidieron que la educación era la mejor 
manera para elevar nuestra sociedad. Después de eso, 
como resultado, tenemos una escuela obligatoria don-
de todo el mundo debe asistir, sin educación privada. 
Esta nueva escuela nace con una filosofía, con la idea 
de que nosotros deberíamos desarrollar al ser humano 
de una manera versátil, que ofreciera un concepto edu-
cativo amplio de alfabetismo y educación, incluyendo 
arte, moral, y el esclarecimiento de problemas éticos; 

ese es el tipo de educación finlandesa. Es una de las 
razones por las cuales los maestros, realmente, son tan 
apreciados, han sido realmente gente muy importan-
te en todos los campos y en todas las aldeas; porque 
introducían el conocimiento para los pobladores. Hay 
más o menos una estructura de la educación, todos el 
mundo tiene una idea de cómo se establece esa estruc-
tura, nos interesa aprender pero también ver como ese 
aprendizaje es apoyado a nivel nacional. Solo tenemos 
un ministerio para la educación y cultura e igualmente 
tenemos una política educativa para las escuelas; son 
las universidades las responsables de formalizar las le-
yes, formularlas y hacer la estrategia general.

En la educación finlandesa y todos los campos políti-
cos, los ministerios no dan largas órdenes o ponencias, 
sino que escriben estrategias en conjunto, por ejemplo, 
mi gente en la universidad escriben documentos muy 
cortos (de 2 o 3 páginas) donde se describen las proble-
máticas más importantes. Tenemos una oficina con in-
dependencia financiera que funciona bajo el ministerio 
de educación, se llama la Junta Nacional de Educación 
que es responsable del desarrollo de los currícula nacio-
nales y también es responsable de monitorear y organi-
zar una evaluación basada en muestras representativas 
pequeñas. Así es como sabemos cómo está caminando 
la educación en diferentes partes de Finlandia, basán-
donos en muestreo no en un análisis total. Lo que es 
importante es que la gente del ministerio o la Junta de 
Educación del Pueblo, no trabajan sola, sino que trabaja 
con diferentes actores como por ejemplo, las universida-
des, igualmente el sindicato de maestros, trabajadores, 
las industrias y también participan representantes del 
estudiantado. De este tipo de reuniones salen ideas para 
la política nacional. 

La educación se organiza en 8 universidades y cada 
universidad tiene una fuerte autonomía para manejar 
principalmente su educación. También hay una respon-
sabilidad de las municipalidades que organizan muchas 
fases de la capacitación y muchas bases, es una estra-
tegia muy importante donde esta junta nacional de 
educación del pueblo toma acción muy activa. También 
tenemos compañías públicas de publicación que se en-
focan cada vez más en el aprendizaje de electrónica y 
tienen realmente plataformas donde se están preparan-
do libros de textos y la plataforma igualmente para los 
libros de textos, y también los maestros escogen libre-
mente qué textos quieren usar dentro de los publicados. 
Así para un maestro es posible decir: no voy a utilizar 
este texto, sino yo como maestro voy a preparar mi pro-
pio material de aprendizaje.
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Uno de los lugares más importante donde se organi-
za la educación es a nivel municipal. Las municipali-
dades deben planificar el currículo local basándose en 
las pautas nacionales y son también responsables de 
monitorear cómo ocurren las cosas en las escuelas de 
sus municipios; igual también hacen este monitoreo en 
base a un muestreo.

En Finlandia hemos desarrollado la idea de la discrimina-
ción positiva, esto significa que si la gente del municipio 
reconoce que hay dificultades esenciales de aprendizaje 
en ciertas escuelas, entonces ofrecen más recursos para 
esas escuelas. 

Y también está en el asunto, lo que es la enseñanza y el 
aprendizaje donde las familias participan activamente 
en la educación. Las escuelas organizan noches para los 
padres a nivel de aula y a nivel de escuela; igualmente 
hay clubes organizados por aula donde los padres apo-
yan la actividad docente en el aula. Quiero enfatizar que 
la municipalidad dio esta idea de descentralización, lo 
cual es lo más importante de nuestra educación. Al ni-
vel local ocurren todas las acciones más importantes, 
ya que ahí decidimos cómo el dinero de impuestos que 
se recolecta se asigna a la educación y tiene igualmen-
te la posibilidad de cómo utilizar los impuestos y el di-
nero, cómo asignarlo. Hay mucha flexibilidad y mucha 
libertad en nuestro sistema de asignación de recursos. 

Se ha discutido que el contexto de Finlandia y el contex-
to de la Republica Dominicana son contextos totalmen-
te diferentes, yo puedo ver similitudes pero también hay 
muchas diferencias y es por eso quizás, yo he hecho lo 
que llamo, las 4 característica más importantes de nues-
tro contexto educativo, debemos tener cuidadosamente 
en cuenta cuando planificamos el currículo o los progra-
mas de formación docente.

Este es mi resumen personal basándome en las publica-
ciones de investigadores finlandeses en el campo de la 
educación y en la página de internet del ministerio. La 
primera, que es quizás la gran idea de política educativa 
finlandés, es lo que llamamos educación común. 

Hay 2 grandes partidos que continúan en el gobierno 
después elecciones, eso ayuda a mantener la estabili-
dad en la educación y otros campos que tiene que ver 
con la política a largo plazos, es esta idea de la escue-
la obligatoria común inicial y de la organización en las 
universidades que se decidió hace 40 años, y nos adhe-
rimos a esta decisión de la escuela común y la hemos 
mantenido por 40 años. 

Hay muchas ponencias y artículos que he leído, que des-
criben como este tipo de desarrollo pacífico es impor-
tante para la educación, sabemos de ejemplos de países 
donde decimos que cada 4 años hay grandes problemá-
ticas, pero eso no llega a las escuelas. 

Los maestros no pueden estar implementando cambios 
de políticas rápido, se requiere un desarrollo de política 
lento y a largo plazo para que sea mantenible, todo el 
mundo debe tener las mismas posibilidades. Tenemos 
esta escuela comprensiva, exhaustiva, pública, donde 
ofrecemos ayuda psicológica, ayuda médica, textos y 
todo eso sin ningún pago, igualmente para poder tener 
una escuela efectiva, donde todo el mundo tiene dere-
cho a aprender, y la educación especial ha sido y es uno 
de los tópicos que actualmente estamos desarrollando 
en Finlandia. 

La tercera gran idea que tengo y he mencionado dos 
veces, es el devolver el poder de decisión a nivel local, 
los directores de escuelas a nivel local son líderes peda-
gógicos, junto con los maestros planifica el currículo y 
asignan los recursos, o sea, realmente tenemos una eva-
luación basada en la escuela misma. 

La cuarta idea es una cooperación en los 3 niveles: na-
cional, distrital, escolar y familia; no tenemos inspecto-
res en Finlandia ni exámenes oficiales, ni tutorías priva-
das como en el caso de Estados Unidos o Inglaterra. No 
tenemos escuelas adicionales, nocturnas o tutorías. En 
los países asiáticos, como Corea del Sur, estas tutorías 
privadas es un gran negocio, las familias utilizan tanto 
dinero en las tutorías privadas como utiliza el gobierno 
en la educación pública; así que los padres de los ni-
ños en países asiáticos, están pagando dos veces por la 
educación, una a través de los impuestos y otra a través 
de la tutoría privada. 

Nosotros, todos sabemos cuáles son las calificaciones, 
Finlandia típicamente ha sido el No. 1, No.2 en lo que ha 
sido las evaluaciones de lectura y de educación mate-
mática, no es realmente un milagro, hay dos cosas que 
son propias de la educación finlandesa; no es la califica-
ción, pero quisiera hablar de estas dos cosas, pero an-
tes de hablar sobre estas cosas, quisiera decir algo más 
acerca del marco de referencia PISA, que es realmente el 
programa para la evaluación internacional de estudian-
tes, sus siglas en Inglés, y es importante que cuando uno 
piensa en término de la educación buena para todos, el 
programa PISA evalúa la capacidad de aprendizaje por 
vida, no solamente bajo el punto de vista de la industria 
o profesionales en el campo de la ciencia y tecnología, 
sino lo que la capacidad de aprendizaje de por vida, para 
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todo el mundo. Este marco de referencia de PISA, yo creo 
que es interesante para ustedes, pero también para no-
sotros porque estamos viendo cosas similares. 

El programa PISA evalúa el conocimiento, cuál es real-
mente la parte del conocimiento en física, química, te-
mas de vida, igualmente que la parte del conocimiento 
de la ciencia, el aprendizaje científico, las explicaciones 
científicas, también incluye actitudes hacia la evalua-
ción, porque tenemos una actitud; si usted no tiene la 
voluntad de aprender, no va a aprender, así que el estu-
diante tiene que tener la voluntad e igualmente la auto-
decisión. En el marco PISA las competencias significan 
que usted debe utilizar el conocimiento y debe tener 
igualmente la voluntad de identificar los problemas al-
rededor de usted. Si usted no tiene el conocimiento no 
podrá identificar la problemática que le rodean, ni podrá 
explicar los fenómenos científicos sin estos conocimien-
tos y sin la voluntad, igualmente debe tener la capacidad 
de corregir y llegar a conclusiones basadas en eviden-
cias. PISA le dice que necesita el conocimiento y la vo-
luntad de hacer algo para hacer algo. Esto lo decidimos 
en Finlandia en 1994, quizás hace 10 años, antes de que 
hubiera el marco de referencia PISA. Sin embargo, esto 
no es suficiente, uno debe ser capaz de utilizar esas com-
petencias en diferentes contextos en lo que son niveles 
personales, sociales y globales, y esto es solamente lo 
que va a garantizar la capacidad de tener la competencia 
global. En este sentido los estudiantes finlandeses son 
los mejores del mundo, pero quiero tocar otros puntos 
en la evaluación PISA. Como forma de ver que estos son 
los milagros. Un dato un poco complejo, aquí en el eje 
correspondiente al X, hay percentiles que corresponden 
a los estudiantes bajo el punto de vista de su desem-
peño, en la mano izquierda vemos los estudiantes más 
bajos y en la mano derecha vemos los más altos, en el 
centro está el promedio de la OECD. He calculado el pro-
medio para los diferentes percentiles, entonces es posi-
ble comparar los diferentes percentiles en los diferentes 
países. En el eje de las Y están las diferencias, la escala 
PISA es muy difícil de entender para poder entender qué 
significan los puntos en la escala PISA. 

En el marco PISA, aquellos que han creado ese marco 
escriben 70 puntos en la escala PISA, significa la dife-
rencia en el nivel de proficiencia. Hay 6 niveles pero 
una evaluación simple e interpretación simple de los 70 
puntos, dice que usted tiene 70 puntos por encima que 
otro, significa 1 año de estudio. Todos los participan-
tes en el marco de referencia PISA, todos tiene 9 años 
de educación, 70 puntos significa 1 año de diferencia 
en los productos del aprendizaje en Finlandia, aun los 
estudiantes de bajo rendimiento son muy buenos en 

ciencias y tienen un año más de estudio científico que 
los otros países de la OECD, y desde luego los estudian-
tes de alto rendimiento son también muy buenos. Ob-
viamente hay muy pocos países que tienen un perfil 
similar a Finlandia, solamente Estonia que es uno de los 
países vecinos y Corea del Sur tiene un perfil similar. 
Muchos países como Suecia tienen un perfil plano, y 
Canadá es un ejemplo de los países de alto desempeño 
que no tienen realmente diferencias con los puntajes 
altos y bajos, muchos de los países, como en el Reino 
Unido, los estudiantes de más alta excelencia compara-
dos con los de bajo rendimiento están bien, así sucede 
en Finlandia, como si fuera un reflejo. Los Estados Uni-
dos es muy similar al Reino Unido, los estudiantes de 
bajo rendimiento no se desempeñan bien con respecto 
al promedio de la OECD, igual a los otros países, como 
Francia, Alemania, etc. O sea, este es el milagro, hemos 
tenido éxito en darle oportunidades iguales a todo el 
mundo, incluyendo a estudiantes de poca excelencia, 
necesitamos todos los estudiantes de nuestra sociedad. 

Y esto es lo que yo quisiera enfatizarles a ustedes, esta 
es la variación del desempeño de los estudiantes en 
ciencias. En general la variación en Finlandia es muy 
pequeña, pero es más interesante si dividimos la va-
riación en dos partes: 

•	 La variación dentro de la escuela
•	 La variación del desempeño 

Puede verse que en Finlandia la variación del desempe-
ño dentro de las escuelas es muy pequeña y puede ver-
se que en Finlandia la variación dentro de las escuelas 
es prácticamente 0, es decir, que significa que todas las 
escuelas son muy similares. Esto de acuerdo a nuestra 
política educativa, estamos buscando oportunidades 
iguales de educación para todos y de acuerdo a los da-
tos de PISA lo hemos logrado, y eso realmente es nuestro 
gran milagro, poder educar a todos los ciudadanos de 
manera similar. 

La educación de la escuela primaria y secundaria en Fin-
landia muestra algunos hechos interesantes. Esto que 
vemos en pantalla es otra foto de la ciudad de Helsinki, 
en esta época del año.

Varias veces se ha mencionado que tenemos una es-
cuela común exhaustiva para todo el mundo, lo que va 
del grado 1 al grado 9. Igualmente tenemos educación 
pre-escolar y los padres pueden decidir si aceptan o no 
la educación pre-escolar para sus niños de 6 años. Típica-
mente todo el mundo la toma, pero básicamente es una 
escuela de juego y diversión. Después de eso, los estu-
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diantes pueden decidir si toman orientación académica 
y/o vocacional, y esto es sumamente importante en la 
educación Finlandesa. 

La educación académica y vocacional es muy apre-
ciada, en aproximadamente el 50% de todos los estu-
diantes toman la orientación académica y un 50% la 
orientación vocacional. Las escuelas vocacionales en 
Finlandia tienen un alto estado de consideración y los 
padres finlandeses así la toman. En otra ocasión me 
he referido a Corea del Sur, Prácticamente en Corea 
del Sur, el 99% de la gente toma la orientación acadé-
mica, pero sabemos que en una sociedad se necesita 
toda clase de puentes, por eso es que en Finlandia 
hemos desarrollado tanto la escuela vocacional para 
hacerla atractiva. 

En nuestro sistema educativo no hay parte inferior, es 
muy fácil decidir después de la escuela vocacional ir 
a la universidad, se puede tomar diferentes maneras 
y realmente no hay finalidades. Por eso también te-
nemos en las escuelas vocacionales capacitación en 
inglés, matemáticas, y todo eso después de la escuela 
vocacional. Había mencionado que a nivel nacional 
tenemos un currículo, un documento de alrededor de 
300 páginas para todos los grados con los tópicos es-
colares. Lo más importante bajo mi punto de vista es 
la parte general del currículo, el mismo, describe cuál 
es la naturaleza de la enseñanza, y la orientacion con 
un conocimiento constructivo, orientado a metas, so-
lución común de problemas, el aprendizaje situacio-
nal, y mucho más importante, una parte del currículo 
central son las competencias o metas centrales (sus 
descripciones están aquí)

•	 Los estudiantes deben de aprender cómo formu-
lar preguntas

•	 Procesar, presentar e interpretar resultados
•	 Llevar a cabo experimentos científicos simples

Esto es más o menos un tópico de ley, el tipo de com-
petencias que deben desarrollar los estudiantes. Te-
nemos también descripción de los tópicos más im-
portantes, pero no es una parte tan importante del 
currículo. Las competencias son muy importantes, y 
en base de mi comparación, el currículo finlandés se 
encaja muy bien al marco PISA y al fin y al cabo, noso-
tros aunque hicimos nuestro currículo hace 10 años 
del marco PISA, es muy similar. 

Ahora la asignación de horas escolares de nuestro sis-
tema, la mayor parte del tiempo de aprendizaje está 
dedicado a la lengua materna, la literatura y las mate-
máticas. Una gran cantidad de elecciones para aprender 

ciencias, de literatura y de lengua, aprender igualmente 
tópicos de ciencias, matemáticas y también la parte de 
ética, pero también tenemos mucho de educación vi-
sual, ciencia y arte, como mencioné. Una meta de la po-
lítica educativa es que deberíamos de desarrollar un ser 
humano de manera versátil, que deberíamos de asignar 
suficiente horas a la formación del conocimiento gene-
ral y cultural. 

En la escuela secundaria superior, el número de horas 
para música y artes liberales ha bajado, para las artes son 
menos tiempo, se dedica más tiempo a las lenguas ex-
tranjeras. Otra cosa importante en la meta educativa es 
la igualdad en la política educativa, por eso en Finlandia 
la educación especial es muy importante, hemos identi-
ficado tres niveles de educación especial: 

•	 Todo maestro de la escuela secundaria debe ser 
capaz de reconocer si un estudiante tiene dificul-
tades de aprendizaje en cualquier de los niveles. 

•	 Debe ser capaz de desarrollar una evaluación 
formativa e identificar qué hay mal con el estu-
diante.

•	 Si el estudiante tiene una dificultad de aprendi-
zaje, debe ser realmente apoyado y debe haber 
lecciones extra, y otros mecanismo de apoyo 
para igualar. 

En Finlandia tenemos 47,000 niños que se les ha diag-
nosticado necesidad de escuelas especiales para la edu-
cación, que represente aproximadamente el 8.5% de 
todos los estudiantes. En Corea del Sur solamente el 1% 
de los estudiantes se les ha reconocido la necesidad de 
asistir a escuelas especiales, en Finlandia es casi el 10%. 
Hemos tratado de diagnosticar esto, porque después de 
diagnosticar es cuando podemos dar apoyo, y la evalua-
ción es para la mejoría, por lo que los padres, de hecho, 
no tienen miedo de este diagnóstico porque saben que 
después que se diagnostique la dificultad de uno de sus 
hijos, éstos van a ser apoyados y tratando de integrar a 
los estudiantes al mayor grado posible a la misma aula. 
Aproximadamente hay un 33%, pero buscamos que un 
53% se integre a las clases normales, hay una integra-
ción total de un 29% y hay una integración parcial de 
un 24%. Ahora hay un tercer nivel donde hay un 33% de 
niños que son asistentes a clases de educación especial, 
habiendo un máximo de 10 estudiantes por clases. En 
todos los estudiantes con este problema se tiene un plan 
de cómo desarrollar estas tendencias para corregir estas 
dificultades. Esta es una de las maneras de cómo hemos 
podido mejorar los estudiantes de baja excelencia del 
marco de PISA. Es por eso que tenemos tanto cuidado 
con los estudiantes que llamamos de baja excelencia. 
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Tengo algunas fotos de un aula normal finlandesa, aquí 
tenemos una del 3er grado, muchas de estas las he to-
mado de la televisión finlandesa, aquí hay 32 alumnos 
de 3er grado, hay 4 estudiantes de necesidad especiales 
integrados en un aula ordinaria, por eso es que vemos 2 
profesores dentro del aula. Es por eso que se necesitan 
los maestros de este tipo en la educación, porque son 
los que introducen la problemática y organizan las dis-
cusiones, lo que se muestra es un aula donde hay dife-
rentes tipos de estudiantes, entonces es muy inteligen-
te organizar pequeños grupos de actividades, poder 
aprender en pequeños grupos colaborativos, esto es 
sumamente interesante porque estos niños tienen di-
ferentes competencias y pueden apoyarse uno al otro; 
como vemos que hay dos maestros, uno es para dar 
apoyo a estos niños que tienen necesidades especiales. 

Aquí vemos, igualmente, es un reto para el desarrollo 
de materiales educativos, donde tenemos que tener en 
cuenta las necesidades diferentes. Aquí vemos un pro-
blema de educación, dice: “todos los estudiantes en un 
aula heterogénea aprenden diferentes tipos de destrezas, la 
parte del conocimiento, aprenden destrezas cooperativas, 
de comunicación y como tomar en cuenta a la otra perso-
na”. Esto es muy importante para el desarrollo de la au-
toeficacia, lo cual es importante cuando hay estudian-
tes mixtos, pueden aprender de uno y de otro y tienen 
entonces el sentido de eficacia. Basándome en análisis 
personal de estos datos, veo que al nivel del estudiante 
con más alto nivel de autoeficacia de estudiante es lo 
que nos lleva a las altas puntuaciones de PISA. La auto-
eficacia es sumamente importante, la nueva estrategia 
de qué tipo de gente se necesita en la industria, necesi-
tamos gente con una alta eficacia, el aula finlandesa es 
buena para el desarrollo de la autoeficacia.

Aquí vemos un comentario de otra maestra que dice: 
“un grupo es colaborativo, todos los estudiantes son capa-
ces de expresar opiniones desde sus puntos de vistas, no es 
necesario que el estudiante esté listo para la escuela, sino 
que la escuela esté lista para manejar ese estudiante”, eso 
es una idea muy interesante. 

Otra estudiante dice: “me gusta este tipo de aprendizaje 
porque es realmente fácil, venir aquí y expresar mis propias 
ideas”, esto es uno de los estudiantes especiales donde 
integrados realmente a una de estas aulas.

Aquí vemos la madre de un estudiante ordinario y dice: 
“realmente fue ganarme la lotería conseguir que mi 2do 
niño pudiera estar en este tipo de aula de inclusión, esta-
mos realmente satisfechas”.

Ahora hablemos de educación de los maestros, forma-
ción docente que necesitamos realmente. Estos datos 
que estoy usando como datos iniciales, vienen de los 
Estados Unidos, hay una organización de investigación 
que ha hecho una comparación acerca de la formación 
docente en países que realmente tienen alto nivel en 
PISA, como Corea del Sur, y se reconoce que la educa-
ción se considera como una profesión. Un maestro es 
un profesional como un médico, igualmente hay un 
respeto por los maestros: 

•	 Hay una admisión selectiva a los maestros en 
Finlandia. En mi departamento, tenemos todos 
los años 2000 solicitantes para maestros en edu-
cación de escuela primaria y solamente asigna-
mos 100, es decir, que es más difícil entrar a la 
escuela de formación docente que entrar a la 
escuela de medicina. Es tan popular en Finlandia 
convertirse en un maestro.

Tenemos 2 tipos de maestros que trabajan en la escuela 
exhaustiva, tenemos escuelas secundarias, tenemos es-
cuelas primarias; en la escuela secundaria trabajan en el 
grado 7 (tienen un grado mayor y menor) y en la escuela 
elemental tienen el grado del 1 al 6. 

Aquí vemos nuestras pautas a nivel nacional, qué tipo de 
niveles estamos buscando, un alto nivel de conocimien-
to, destrezas académicas igualmente de investigación, 
necesitan conocimientos sociales, el conocimiento de 
la escuela como institución y las destrezas que se nece-
sitan para desarrollar todas estas capacidades. Esta lista 
de características importantes de la educación docente 
viene siendo desarrollada por la Unión Europea. Luce 
muy similar a lo que nosotros tenemos, lo que falta aquí 
es realmente colaboración con la sociedad. Igualmente 
hay que conseguir que los sindicatos sobre los que se 
trabaja, es una estructura del nivel de maestrías de los 
maestros secundarios. Aquí vemos los estudios princi-
pales en el eje de la X y los puntos de calificación en el 
eje de las Y para entender el significado, es que un año 
de estudio son 60 punto de créditos y 5 años son 300. El 
estudiante comienza en el Departamento de Física, Quí-
mica o Historia y luego entonces toman sus estudios fi-
nales al mismo tiempo durante los primeros 3 años, pero 
igualmente empiezan típicamente durante el 2do o 3er 
año donde se hace parte de los estudios pedagógicos.

Este nivel de maestría es el que ofrece el punto de unión 
entre el Departamento de Educación Docente, conti-
núan los estudios a nivel de maestría y toman más es-
tudios pedagógicos, son realmente tres problemáticas 
importantes en esta estructura:
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Primero. Que un maestro está enseñando un tópico, 
necesita un conocimiento sólido de esa materia, sin un 
conocimiento solido de física, química o historia usted 
no puede guiar a los estudiantes en el aula sobre la solu-
ción de problemas. Esto en la gráfica representa un ter-
cio del año que se dedica a esto, y esto es una área muy 
importante en la educación docente, es la parte donde 
la integración del maestro le lleva al conocimiento de la 
ciencia y pedagogía, su propia teoría de formación pe-
dagógica. Sin embargo, sin una reflexión crítica no es 
posible aprender de la práctica. Ayer seguí una sección 
aquí, y es una idea muy similar acerca de la reflexión de 
la que tenemos en Finlandia, es muy bueno seguir la 
presentación y seguir el papel de la representación y es 
muy similar de lo que tenemos en Finlandia. 

Los maestros de estudiantes hacen 3 tesis, significa que 
tenemos una orientación muy pesada hacia la investiga-
ción en Finlandia, los maestros se benefician de realizar 
estas 3 tesis, porque ellos son los principales actores a 
nivel local, ellos son los responsables de la formación 
del currículo local y de la organización de la evaluación, 
deben ser académicos y por eso deben realizar investi-
gación igualmente. 

Los grados de educación para la escuela primaria es si-
milar pero no estudian tanto el tópico, la maestría real-
mente aprenden las bases de la educación, historia de la 
educación, psicología del aprendizaje, etc. 

Pero tienen igualmente estudios temáticos disciplina-
rios donde están estudiando los diferentes niveles, apar-
te de eso tienen un tópico menor. Y tienen ahí lo que 
realmente quisieran hacer.

Lo más importante en nuestra formación docente, son 
los estudios pedagógicos que realmente representan 
la diferencia con otros profesionales académicos y los 
maestros. Lo esencial es ayudar a los estudiantes, y real-
mente aprender aparte de la práctica estudiantil. El es-
tudiante debe ser realmente concientizado de las dife-
rentes dimensiones de la profesión del magisterio de la 
base histórica, sociológica, psicológica, filosófica y social 
de la educación, y eso es muy similar a lo que hay en la 
presentación, igualmente deben ser capaces el poten-
ciar un desarrollo profesional de por vida.

Para garantizar la calidad de la educación en Finlandia, 
he mencionado 3 veces que en la evaluación, el control 
de calidad son realmente herramientas para mejorar, 
y lo llamamos realmente una política de evaluación 
liderada por la potenciación de la misma. Le permite 
tener la libertad a los diferentes actores, se basa en la 
confianza, en la autoeducación y en la autoevaluación; 

estamos enseñando a los estudiantes a hacer autoeva-
luación, a los maestros se les enseña a hacer una au-
toevaluación, también a los políticos. Debe haber una 
fuerte interacción con los diferentes niveles: familiar, 
escolar. Y la evaluación de estudiante se discute cola-
borativamente, por ejemplo en mi departamento ana-
lizamos casualmente y luego buscamos ver que están 
diciendo los estudiantes de nuestra educación, y me-
jorar ésta. 

A nivel nacional estamos utilizando igualmente una eva-
luación externa, estamos recibiendo expertos de otros 
países, viniendo a Finlandia, pero las evaluaciones bási-
camente se basan en la autoevaluación, y quizás esta es 
la parte más importante de la evaluación, la gente debe 
pensar claramente, qué están haciendo, si están tenien-
do éxito y qué deberían mejorar. Igualmente las estrate-
gias nacionales.

A nivel municipal, las municipalidades y las univer-
sidades, están en el mismo nivel y deben ser capa-
ces de monitorearse utilizando la autoevaluación y 
quizás lo más importante es a nivel escolar. Yo soy, 
en mi departamento, el encargado de organizar una 
garantía de educación, recabar la retroalimentación 
de los estudiantes y evaluarlos con los diferentes pro-
fesionales. Cada año les pido que vengan a mi oficina 
y luego discutimos con ellos lo que hemos en el últi-
mo año y acordamos en conjunto cuál va a hacer el 
próximo paso para un ulterior desarrollo de nuestros 
programas. 

Creo que esto es algo, que nosotros compartimos en 
Finlandia, no solamente trabajamos en base a nuestra 
idea, se puede encontrar estas ideas en la literatura in-
ternacional en lo que es el aseguramiento de calidad. 
Cada vez más estamos también interesados en que haya 
una apropiación del desarrollo educativo, en la educa-
ción necesitamos métodos y prácticas que entren más 
profundo en las organizaciones de los maestros y de los 
que aprenden y esto describe muy bien lo que nosotros 
esperamos de la calidad en Finlandia.

Algunas reflexiones

Mi última transparencia y luego estaré a disposición de 
ustedes para las preguntas. Desde luego no será posible 
decir cuáles son las más importantes recetas para el éxi-
to, sino que más bien lo que he presentado son especula-
ciones de lo que podría ser lo más importante. 
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Yo creo que la cultura, una larga historia, numero 1, 
hemos tenido una larga historia de educación y los 
maestros son importantes, es muy difícil medir cuál 
es la influencia para tener estos resultados. Un ele-
mento a destacar es la política de igualdad, y la de-
cisión de igualdad de la educación es una responsa-
bilidad a nivel local, es una de las características más 
importante de la política.

En el día anterior al panel, (encuentro con personal del 
currículo) discutíamos de cómo tener una orientación 
hacia obtener resultados. La orientación en base a re-
sultados se hace cada vez más popular, pero sabemos 
que en el Reino Unido, por ejemplo, la diferencia en-
tre las escuelas se está haciendo cada vez mayor, no se 
aprecia, no se valora a los maestros, no es debido a la 
educación basada en resultados sino que es en base a 
una evaluación nacional. En nuestro sistema nosotros 
no evaluamos, sino que combinamos una evaluación 
fuerte a nivel nacional, es por eso que nosotros todavía 
tenemos un enfoque muy al viejo estilo y confiamos que 
el maestro sea capaz de implementar esto. Pero desde 
luego, eso viene porque es nuestro contexto y funciona 
en nuestro contexto, yo no sé si esto funcionaría igual-
mente bien en otros contextos.

A los maestros se les valora, se les aprecia como un profe-
sional, los directores igualmente son líderes de la educa-
ción y de la gestión, la práctica escolar realmente enfoca 
la educación, igualmente todos los maestros tienen una 
formación docente de 5 años: orientación, investigación 
en tópicos y una formación práctica y esencialmente son 
respetados dentro de la comunidad.

Gracias señores por haberme escuchado.

PREGUNTAS

Dr. Adarberto Martínez. Agradecer muy sinceramente, 
la oportunidad que hemos tenido de escuchar de viva 
voz tan positiva experiencia. Como mencionó, además 
del sistema educativo de su país, algo de Estados Uni-
dos, Corea del Sur, Inglaterra, la pregunta es ¿Cuál es 
el denominador común, qué encuentra de positivo en 
esos distintos sistemas educativos?

Puedo tomar algunos ejemplos, he publicado po-
nencias en la que presento algunas diferencias y 
similitudes entre Corea del Sur y Finlandia. He 
encontrado también que los padres están bus-
cando y viendo nuevos métodos de educación, 
confían muy bien en los maestros y la sociedad 
aprecia y valoran a los maestros. Pero la gran 

diferencia es que, en Corea del Sur, los padres 
buscan tanto la educación que de hecho com-
pran lecciones extra, adicionales para su hijos, 
y usan tutorías privadas y utilizan tanto dinero 
en esta educación extra como el que invierte el 
gobierno en la educación especifica y pública, es 
una diferencia muy común entre Corea del Sur y 
Finlandia. 

Entre Finlandia y el Reino Unido, la diferencia se 
basa en el problema del modelo de insumos o 
modelo de producto, el viejo modelo de insumo, 
y de la responsabilidad de los maestros, quienes 
son responsables del insumo local y de la eva-
luación local. En el Reino Unido la educación 
basada en producto, la principal idea es que 
uno tiene metas a nivel nacional que se des-
criben en forma de productos de aprendizaje, 
y luego tiene una muy larga lista de lo que sus 
estudiantes deben aprender y tienen el mismo 
enfoque para la educación, para la formación 
docente donde se fijan los productos, el estu-
diante debe aprender el uso de la tecnología de 
la información y de la comunicación. Igualmen-
te se controla cuanto están aprendiendo los es-
tudiantes y si tienen exámenes a nivel nacional 
para control y ver a qué grado el estudiante ha 
podido recibir esto. También tienen una inspec-
ción muy fuerte sobre los estudiantes. En el Rei-
no Unido, incluso están cerrando escuelas, si las 
escuelas no evolucionan. En Finlandia, simple-
mente le damos mas resultados, más recursos 
a esas escuelas que no están funcionando bien. 
Recientemente estaba en una reunión en Bos-
ton (Harvard) donde hablamos de la formación 
docente. La primera pregunta que me hicieron 
en Estados Unidos: ¿Cómo castigamos a los 
maestros? ¿Qué tipo de penalidades o multas? 
Le dijimos: “no, no tenemos”, no entendían por-
que para ellos es muy importante controlar el 
producto del aprendizaje y el comportamiento 
de los maestros, si el maestro no está funcionan-
do bien, lo castigan, pueden despedir al maestro 
o cerrar la escuela. Es decir, que hay una gran 
diferencia entre la ideología de la organización 
de la educación.

Dra. Margarita Peña, ¿Cómo alcanzaron los maestros 
en Finlandia, el prestigio y el status que tienen hoy en 
día, fue siempre así, es alguna característica cultural 
de Finlandia o se hizo algún esfuerzo para mejorar la 
valoración que la sociedad tiene de los maestros?
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Los maestros hacen investigación, así que los 
maestros. Es la tradición y la cultura, ambos re-
presentan estas cosas. Mi respuesta es que tan-
to la problemática culturales como educativas 
son importantes. Como mencioné al principio, 
el maestro ha sido apreciado desde siglo XVII y 
siglo XVIII en la aldea, en el campo y por toda la 
población. La segunda razón, es que a parte de 
la valoración y apreciación del maestro está su 
educación. El maestro tiene un grado académi-
co, tiene una maestría al igual que otras profe-
siones, tales como los médicos, los abogados. 
Los maestros hacen investigación, tienen tesis 
de maestría, tienen un alto nivel.

Es una larga tradición en nuestra educación, 
hemos educado a los estudiantes en la histo-
ria de nuestra cultura como algo muy impor-
tante. Pero también es importante el estatus 
académico de los profesores, ellos han hecho 
maestrías, tesis en maestrías, doctorados, etc. 
Se han comparado con otros profesionales 
académicos y esto ha sido fundamentado 
en la educación de la orientación, así que la 
educación y la cultura, ambos representan la 
sociedad.

¿Cuál es el papel del sector empresarial para contri-
buir al desarrollo del sistema educativo de Finlandia?

En Finlandia es muy importante colaborar, 
así que la escuela no está aislada es parte de 
la sociedad. Cuando empezamos a formular 
un nuevo currículo (hacemos revisión cada 10 
años), en cada caso, nosotros desarrollamos 
un comité donde hay diferentes personas, de 
la industria, gente de los sindicatos de maes-
tros y representantes de los estudiantes y gente 
universitarios que se juntan y discuten acerca 
de cuales son los valores mas importantes. Es 
importante discutir este tipo de cosa en con-
junto, y esto sucede a nivel nacional, pero tam-
bién sucede a nivel escolar, porque las escuelas 
realmente realizan los currículos locales, los 
padres discuten esto, yo soy el padre de una 
niña y he estado participando cada vez que la 
escuela hace ciertos cambios al currículo, doy 

mis opiniones para hacer las cosas en conjun-
to. Así es que hacemos las cosas, cosas en con-
junto.

¡¡¡Muchas gracias!!!

CONVERSATORIO CON PERSONAL TÉCNICO DE LA 
DIRECCIÓN GENERAL DE CURRÍCULO DEL MINISTE-
RIO DE EDUCACIÓN

Se anexa a la conferencia del Dr. Jari Lavonen algunas 
notas de un conversatorio sostenido con personal téc-
nico de la Dirección General de Currículo del Ministerio 
de Educación.

¿República Dominicana tiene contexto propio que es 
diferente a Finlandia?

En general, una política curricular en educación 
es escrita no sólo desde el punto de vista de qué 
conocimiento es útil para el alumno. El diálogo 
social con los padres, los actores de los diferentes 
grupos de interés son necesarios en base a los va-
lores del currículo (Igual que en Finlandia: ética, 
desarrollo sostenible, historia y cultura etc.). Los 
valores deben ser discutidos primero.

Currículo ¿Qué competencias?

PISA (lo que todo el mundo debe saber); Proyec-
to DeSeCo de la OCDE. Sírvase encontrar ad-
junto mis diapositivas teniendo en cuenta una 
mesa redonda que organizó en México el año 
pasado (El Aula Nueva). Se puede ver cómo el 
proyecto DeSeCo describe, lo que se necesita en 
el futuro. Creo que el significado de conceptos es 
importante, además de habilidades. Échenle un 
vistazo a un documento adjunto outcome_ jour-
nal_lavonen.docx Báltico que escribí como una 
función del editor de un diario de aprendizaje. 
Puede ver que no es fácil describir los resultados 
del aprendizaje o competencias. 

¿Cómo los estudiantes aprenden las competen-
cias? Lo que sabemos sobre aprendizaje (cons-
trucción de conocimiento). Creo que primero 
debemos reconceptualizar el aprendizaje como 
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una actividad permanente y de toda la vida. En 
una actividad de aprendizaje deberíamos tener 
énfasis: 

 - A partir de lo que saben los estudiantes 
 - Colaboración en un pequeño grupo (hetero-

géneo) 
 - Interpretación y explicaciones 
 - Autocontrol, autogestión
 - Problemas (auténtico, mal definido),
 - Intenciones de vida real, (contextuales, crea-

tividad)
 - Soporte → para el aprendizaje y motiva-

tion Moreover (además), es importante 
identificar las dificultades de las fortalezas, 
debilidades y aprendizaje individual de los 
estudiantes. Y por último, resulta útil utilizar 
tecnología para involucrar a los estudian-
tes en el aprendizaje, motivar e inspirar a 
la función de evaluación en la enseñanza y 
el aprendizaje es importante también para 
learning (aprender). Debemos pensar tres 
aspectos cuando planeamos evaluación: 
con qué fines, ¿con qué herramientas eva-
luamos? Qué utilización se dará a los datos 
de la evaluación?

¿Qué tipo de profesores necesitamos: cómo los maes-
tros deben ser educados y qué estructura educativa se 
ha de tener: capacidad docente, innovaciones, nuevas 
formas…

¿Qué debe saber un profesor?

Dominios de conocimiento del profesor: mate-
ria, GPK, PCK.

¿El conocimiento de dónde viene?

A través de libros académicos; a través de la 
práctica o investigación propia. En Finlandia, en 
la formación del profesorado, se tomó la deci-
sión política en la década de 1960 de que todos 
los docentes deben ser educados en universida-
des tradicionales (8 en Finlandia) en programas 
de nivel para maestro de 5 años. Los profesores 
educadores deben ser formados al igual que 

los médicos y realizar investigación propia. Un 
maestro es una profesional académica como un 
doctor en Medicina. (status Chile: 80 universida-
des de formación docente – calidad diferente - > 
control de calidad) 

Política de educación y administración educati-
va estructuran larga política (vista nacional) de 
plazo para la educación. ¿Qué tipo de estructura 
y administración.

¿Cuáles son las preguntas ahora?

 - Papel del currículo, cómo escribir el plan de 
estudios (de entrada o de salida), 

 - Principales competencias... ¿Qué son?
 - Lo que ha de integrar el plan de estudios.: 

apertura, flexibilidad, buenos objetivos... 
Cómo analizar: OCDE, DeSECo

Ministerio: Retos: 1. progreso, nos enfocamos demasiado a 
la entrada, deberíamos centrarnos en salida (profesor en-
seña, los estudiantes aprenden) 

Lo que los estudiantes deben aprender: 

 - Technpology, energía, salud,… nos enfoca-
mos demasiado en insumos y no suficiente 
en los procesos a nivel de aula. 

 - SO: cómo escribir objetivos y aprendizaje 
outcomes (resultados)

 - “En educación tenemos métodos y prácticas 
que: 
 - más profundo en las organizaciones y 

 - más cerca de los profesores y alumnos.“

Buenos ejemplos de cómo mejorar la gerencia: liderazgo, 
cómo hacer calidad de liderazgo superior, cómo organizar.

Calidad en el nivel de aula: cómo evaluar? Hay 
control de calidad de nivel al menos tres: cómo 
organizar, organizar la colaboración del sistema 
de evaluación, monitoreo, control de calidad.

 Cómo aplicar nuevas ideas a la escuela.

 Formación de nueva generación.
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VII. Paneles Temáticos 
Introducción general.
Dr. Basilio Florentino

Además de las actividades comunes, como es el caso 
de las Conferencias Invitadas y el Coloquio, el Congreso 
organizó, como eje central de la actividad, la realización 
de cinco paneles temáticos en torno a la presentación 
de resultados de investigaciones y evaluaciones de dife-
rentes ámbitos del sistema educativo. Estos paneles co-
rrespondieron a Políticas Educativas y Calidad, Enseñan-
za y Evaluación, Gestión Educativa y Buenas Prácticas, 
Contexto Socio-Educativo y Participación, y finalmente, 
Evaluación y Formación Docente. En cada uno de ellos 

se contó con la participación de reconocidos panelistas, 
quienes presentaron una variedad de estudios en torno 
a las temáticas definidas.

Cada panel contó con una mensa de trabajo, en la cual, 
una vez presentado un bloque de investigaciones, se pa-
saba a un debate de las mismas. En este espacio, se ana-
lizaban los trabajos presentados, se discutían y se hacían 
propuestas sobre las posibilidades de que tales resulta-
dos pudieran ser incorporados en el sistema educativo, 
para la mejora de la calidad.





PANEL I
POLÍTICAS EDUCATIVAS Y CALIDAD 
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1. Políticas Educativas y Calidad
(Descripción del panel)

1.1 Evaluación del Programa de Fortalecimiento de la Calidad de la Educación, Componentes Mejoramiento 
de la Calidad del Grado Pre-primario
Dr. Luis Domínguez y Mtra. Alexandra Santelises (Grupo Gestión Moderna)

INTRODUCCIÓN Y DESCRIPCIÓN DEL PROYECTO

El Estado Dominicano realiza esfuerzos sostenidos para 
modernizar y fortalecer el sector educativo nacional, y 
el Ministerio de Educación (MINERD) ha focalizado su 
accionar en la definición de un Modelo de Gestión de la 
Calidad centrado en los procesos de enseñanza-apren-
dizaje que ocurren en el aula y en los resultados de los 
aprendizajes, con especial importancia en la Educación 
Inicial. La Ley General de Educación 66`97 establece en 
su Artículo 33 las características funciones del Nivel Ini-
cial.

En diciembre 2002, el Gobierno Dominicano aprobó el 
Préstamo No 7144-DO con el Banco Internacional para 
la Reconstrucción y el Desarrollo - BIRF para el finan-
ciamiento del Proyecto de Fortalecimiento de la Educa-
ción Inicial (PROFEI) en la República Dominicana. Este 
Proyecto se ha venido desarrollando desde el 2005, 
con una serie de objetivos para su implementación, 
consonantes con la Ley 66’97: Ampliar la cobertura de 
niños y niñas (NN) de 5 años, a través de diferentes es-
trategias definidas en los cuatro grandes componentes 
del Programa: 1. Ampliación de Cobertura del Grado 
Pre-Primario, 2. Mejoramiento de la Calidad del Grado 
Pre-Primario, 3. Fortalecimiento Institucional del Sector 
de Educación Inicial y 4. Administración y Monitoreo 
del Proyecto.

Esta evaluación se centra en el Componente 2, que tie-
ne los siguientes subcomponentes: 1) Capacitación en 
la acción, 2) Aplicación del currículo, 3) Creación de los 
Centros de Recursos Educativos (CRECE) en los Centros 
Modelos de Educación Inicial (CMEI), 4) Dotación de 

materiales educativos, 5) Rehabilitación aulas, 6) Forta-
lecimiento de la participación de la familia) Integración 
de las TIC.

En el 2006 se realizó un estudio de Línea Base al PROFEI; 
y en el 2008 se hizo un estudio de seguimiento (Estudio 
a Medio Término). El presente estudio, se basa en una 
metodología semejante al de Línea Base, y compara los 
avances del Proyecto y su impacto en los diferentes sub-
componentes del Componente 2.

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Los objetivos del estudio, en forma muy sintetizada, eran 
los siguientes:

•	 Valoración de los espacios físicos destinados a 
Educación Inicial.

•	 Determinar la efectividad e impacto de aplica-
ción del currículo.

•	 Determinar el estado general de dominio de 
los NN en las áreas de desarrollo socio-emo-
cional, cognitivo, físico, expresión y comuni-
cación.

•	 Evaluar el uso e implementación de los rincones 
tecnológicos.

•	 Evaluar el impacto del trabajo con la familia: Es-
cuelas de padres, pautas de crianza.

En este panel se presentaron y analizaron estudios y eva-
luaciones relacionadas con las políticas del actual Plan 

Decenal de Educación, como estudios que reflejan resul-
tados del nivel de calidad de la educación dominicana.
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•	 Evaluar las características de la dotación de mo-
biliarios, equipos y materiales educativos a los 
CRECE.

ASPECTOS METODOLÓGICOS

Se implementó una evaluación de enfoque mixto cua-
litativo-cuantitativo, que identificó objetivos, criterios y 
variables, según cada uno de los paradigmas, y sobre los 
que se basó la elaboración de instrumentos ad hoc, para 
evaluar los distintos aspectos. Se diseñó un marco mues-
tral, compuesto por escuelas seleccionadas con base a 
su distribución regional y parámetros de pobreza. De 
esas se seleccionaron estudiantes, docentes y directivos, 
así como personal técnico y directivo a nivel distrital y 
central. El siguiente cuadro presenta la muestra e infor-
mantes incluidos.

M
od

el
o

escuela/ actores
Muestra o 

InforMantes

Cu
an

tit
at

ivo

Centros Educativos de Básica (centros y aulas de inicial) 187
Niños y niñas 1,482
Padres, madres 1,482
Docentes 187
Directores 184

Técnicos Distritales de Educación Inicial 55
Centros Modelo de Educación Inicial 10

Cu
ali

ta
tiv

o

Centros Modelo de Educación Inicial (CMEI) 5
Centros de Recursos Educativos (CRECE) 5
Padres, madres 10 grupos
Directores 10
Docentes 10
Técnicos Regionales 9
Técnicos Distritales 9
Técnicos Nacionales 1 grupo focal
Directora de Educación Inicial 1
Centros Educativos de Básica 10

Se aplicaron las siguientes técnicas cuantitativas: 1) 
Prueba EYE de desarrollo a NN en primer grado, (a su-
jetos que habían y no habían cursado preprimario); 2) 
Encuesta de hogar a familias de NN evaluados con el 
EYE: NBI (Necesidades Básicas Insatisfechas), pautas de 
crianza y actitudes hacia la escuela y la educación de NN; 
3) Encuesta a docentes de nivel Inicial, donde NN evalua-
dos realizaron el preprimario el año previo); 4) Observa-
ción de aula y práctica pedagógica de docente encues-
tada y condiciones del centro educativo; 5) Entrevista 

director del centro; 6) Entrevista a Técnicas Distritales del 
Nivel Inicial y 7) Observación y entrevista a encargada de 
CMEI, y observación de CRECE

Para la parte cualitativa se usaron guías de entrevistas, 
guías de observación, guías de grupos focales y guías de 
análisis documental.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Los resultados aportan una vasta cantidad de informa-
ción evaluativa, en 17 temas centrales, de los cuales se 
presentan una breve síntesis de los hallazgos principa-
les. Dada la extensión de los datos, los resultados que se 
presentan llevan aunadas las principales conclusiones 
sobre los mismos.

a) Resultados en la prueba EYE

Hay un significativo incremento en el dominio general 
de las habilidades en NN que hicieron preprimario con 
relación a los que no lo hicieron, denotando un efecto 
programa positivo.

ProMedIo eYe
evaluacIón a que corresPonde

Línea Base Medio Término Evaluación Final

Hizo Preprimario
Si 2.94a 3.13b 3.23c

No 2.91a 2.96a 2.97a

Si se analizan solamente los NN que tuvieron experien-
cia de preprimario, se detecta que en la evaluación final 
casi todos los dominios medidos por el EYE, excepto el 
de habilidades sociales y disposición hacia el aprendi-
zaje, son significativamente superiores a los de la Línea 
Base, y en muchos casos (dominios A, B, D y total de la 
prueba) también son significativamente diferentes a los 
de la evaluación a Medio Término.

Dom A: Conocimiento de Sí y Ambiente 2.93a 3.16b 3.28c

Dom B: Habilidades Cognitivas/Académicas 2.58a 2.60a 2.73b

Dom C: Lenguaje y Comunicación 2.99a 3.43b 3.43b

Dom D: Desarrollo Físico 2.97a 3.24b 3.40c

Dom E: Habilidades sociales, … 3.16a 3.24b 3.29b

Puntuación Total en el EYE 2.94a 3.13b 3.23c

Nota: Los valores de la misma fila y subtabla que no comparten el mismo subíndice son significativamente 

diferentes en p< 0.05 en la prueba de igualdad bilateral de medias de las columnas.
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Se encontraron diferencias significativas según género: 
Las niñas se benefician más que los niños del programa:

GÉNERO NN

MEDIA POR 
CATEGORÍA

PRUEBA T PARA LA 
IGUALDAD DE MEDIAS

FEM. MASC.
DIF. DE 
MEDIAS

T SIG.

Conocimiento de Sí y Ambiente 3.335 3.216 0.119 3.573 0.000

Habilidades Cognitivas/Académ. 2.786 2.666 0.120 3.173 0.002

Lenguaje y Comunicación 3.459 3.391 0.068 2.074 0.038

Desarrollo Físico 3.479 3.316 0.164 5.064 0.000

Habilidades sociales 3.367 3.208 0.159 5.664 0.000

Total en el EYE 3.291 3.162 0.128 5.249 0.000

Total en EYE sin dominio E 3.265 3.147 0.118 4.096 0.000

También se encontró una relación inversa entre nivel de 
pobreza (NBI) y rendimiento en el EYE: A mayor pobreza, 
menor rendimiento; lo que ya había sido señalado en la 
Línea Base.

Todas las Regionales de Educación mejoraron su ren-
dimiento en el EYE, con respecto a la Línea Base, y en 
aquellas donde existen CRECE y CMEI se observa que los 
estudiantes tienen mejores resultados en el Dominio C: 
Lenguaje y Comunicación.

b) Características del hogar y pautas de crianza

Se encontró que en las familias con NN con mejor des-
empeño en el EYE se presentan las siguientes condicio-
nes: a) Patrones de vacunación más completos, b) Menor 
cantidad de enfermedades padecidas, c) Mayor variedad 
de alimentos, d) Menos indicadores de déficit de aten-
ción, e) Actitudes más positivas de padres/madres hacia 
la educación inicial, f ) Patrones de autoridad más clara-
mente definidos, con reglas establecidas, g) Mayor par-
ticipación de la madre que del padre en la crianza y edu-
cación de NN, h) Actitudes más positivas hacia la escuela 
y la participación en el proceso de educación de NN.

c) Características del personal docente

Hay un incremento de docentes titulados y con forma-
ción post-licenciatura (diplomados y especialidad); pero 
no se detectó una relación entre el nivel de formación 
docente y el promedio alcanzado por los alumnos en el 
EYE.

Los factores de los docentes que se asocian positiva-
mente con el desempeño promedio de sus estudiantes 
en el EYE o en algunos de sus dominios, son: a) Tiempo 
trabajando como docente de Inicial, el trabajar doble 
tanda en el Nivel Inicial, c) Tener computadora e Internet 
en la casa (aunque pocos docentes tienen)

d) Estrategia de capacitación continua y en la acción

En sentido general, las docentes en su mayoría conside-
ran buenas y excelentes las capacitaciones recibidas en 
los siguientes indicadores: pertinencia con el nivel, nivel 
de los facilitadores/as, estrategias empleadas, calidad de 
los espacios, calidad de los materiales de apoyo, orga-
nización y uso del tiempo. Valoran el acompañamiento 
y los grupos pedagógicos ligeramente por arriba de las 
otras modalidades de formación.

e) Capacitación: Diplomados, Especialidad, Equipo 
Ampliado

Se considera que la formación a través de diplomados 
fue una de las estrategias claves para instalar y fortale-
cer el Modelo Pedagógico del Nivel Inicial, y las docentes 
sienten que su participación mejoró sus prácticas peda-
gógicas en el nivel. Una valoración semejante recibe la 
especialidad en el Nivel Inicial impartida a 400 educado-
ras. También se valoran los “equipos ampliados” como es-
pacio para que el nivel central socialice, discuta y oriente 
el conjunto de políticas educativas del Nivel con las dife-
rentes instancias del sistema educativo dominicano.

f) Materiales de apoyo a la labor docente

Los materiales de apoyo se consideran buenos en su 
presentación, utilización y pertinencia, pero mediana-
mente en cuanto a su acceso y durabilidad.

Utilización 81.34

Presentación 81.11

Pertinencia 77.65

Durabilidad 70.44

Acceso 69.06

El análisis realizado al conjunto de textos, fascículos y 
materiales de apoyo a la capacitación indica que, salvo 
pocas excepciones, su contenido y nivel de profundiza-
ción son coherentes con el currículo y al Modelo Peda-
gógico del Nivel.



46 Memoria II Congreso

g) Grupos pedagógicos

Una de las estrategias de capacitación más eficientes la 
constituye el de los grupos pedagógicos, donde la parti-
cipación en los mismos se correlaciona fuertemente con 
casi todos los dominios del EYE:

HA PARTICIPADO USTED EN
GRUPOS PEDAGÓGICOS

NO SI
A: Conocimiento de Sí y del Ambiente 2.87 3.17

B: Habilidades Cognitivas/Académicas 2.30 2.69

C: Lenguaje y Comunicación 3.10 3.36

D: Desarrollo Físico 2.98 3.28

E: Habilidades sociales... 1.90 1.87

Total: Total en el EYE 2.63 2.88

Las opiniones de las docentes sobre estos grupos son 
muy positivas, tanto en la evaluación cuantitativa como 
la cualitativa:

NO SI
% %

Es un excelente espacio para estrechar relaciones de amistad 10.0% 90.0%

Me ha permitido crecer personal y profesionalmente 4.5% 95.5%

Es la modalidad que me ha reportado mayores aprendizajes 14.7% 85.3%

Hay un liderazgo democrático que me ha permitido crecer 9.2% 90.8%

NO SI
% %

Es un verdadero espacio de intercambio de experiencias y de re-
flexión…

2.8% 97.2%

La puntualidad y organización en general son precarias 70.0% 30.0%

Considero que se ha tergiversado su naturaleza pues se pierde mu-
cho tiempo

83.8% 16.2%

Representa un reto profesional pues exige estudio y preparación 21.6% 78.4%

Las dificultades se refieren a los días y horarios de los en-
cuentros, principalmente.

h) Centros Modelo de Educación Inicial: Prácticas de-
mostrativas

Sólo 21% de las docentes del Nivel Inicial participan en 
las prácticas demostrativas en los CMEI. Los estudiantes 
de las docentes que han participado obtienen significa-
tivamente mejores puntajes en la mayoría de los domi-
nios del EYE.

PARTICIPA PRÁC. 
DEMOSTRATIVAS

PRUEBA T PARA LA IGUAL-
DAD DE MEDIAS

NO SI DIF. 
ME-
DIAS

T SIG.

A: Conocimiento de Sí y 
del Ambiente

3.125 3.243 -0.118 -1.706 0.090

B: Habilidades Cogniti-
vas/Académicas

2.628 2.791 -0.164 -2.261 0.025

C: Lenguaje y Comuni-
cación

3.318 3.440 -0.123 -1.971 0.050

D: Desarrollo Físico 3.214 3.418 -0.204 -3.268 0.002

E: Habilidades sociales... 3.272 3.267 0.005 0.100 0.921

Total: Total en el EYE 3.121 3.234 -0.113 -2.209 0.028

i) Centros de Recursos Educativos CRECE

Sólo el 15% de las educadoras conoce los CRECE, y no se 
observa relación entre el EYE de los estudiantes y el co-
nocimiento sobre los CRECE de la docente. Quienes los 
conocen usan más frecuentemente la biblioteca de los 
mismos. Solo el 17% de los directores conoce los CRE-
CE. Se considera que esta estrategia tiene un alcance 
mínimo por los pocos centros habilitados, y porque sus 
servicios se han reducido a acciones muy específicas en 
relación a las funciones que los CRECE deben ejercer.

j) Estrategia de acompañamiento

La estrategia de acompañamiento es positivamente va-
lorada por las docentes, y se consideran que la misma ha 
sido fundamental para la implementación del Modelo 
Pedagógico. Se advierten algunas debilidades, entre las 
que se citan: A) Escasa presencia de directores, B) Algu-
nas dificultades con los recursos financieros para trasla-
do, C) Limitaciones en la formación técnica de algunas 
técnicas distritales.

k) Aplicación del Currículo

Hay una mejoría en cuanto al nivel de conocimiento de 
las docentes sobre el currículo y las prácticas pedagógi-
cas a utilizar en el nivel, con respecto a la evaluación de 
Línea Base. El conocimiento sobre el currículo no tiene 
relación con el logro de dominios del EYE.

Se observa la implementación del Modelo pedagógico 
en la organización del ambiente, el equipamiento, la 
distribución del mobiliario y el tipo de recursos de las 
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aulas, así como también en el desarrollo del horario de 
actividades, aunque aún se observan, en algunas aulas, 
prácticas no coherentes con el Modelo (realizar trazos, 
vocales y letras en los cuadernos de manera descontex-
tualizada…)

l) Prácticas pedagógicas y aprendizajes de NN

En sentido general, las docentes, en un 80% según sus 
respuestas, manejan adecuadamente las estrategias 
del Currículo y del Modelo Pedagógico del Nivel Inicial. 
Sin embargo, este dominio conceptual se encuentra a 
niveles inferiores en cuanto a su aplicación práctica: La 
estrategia pedagógica más usada es la exposición, ge-
neralmente oral o apoyada en el uso de recursos como 
láminas, mientras no se observan estrategias de proble-
matización, y tampoco el juego libre o con intención pe-
dagógica. En sentido general, se observaron actividades 
grupales muy dirigidas y de poca socialización Las ac-
tividades más privilegiadas por las docentes son el jue-
go con masilla, coloreado, trabajo con el libro de texto 
y juego-trabajo. Más de la mitad de las docentes (57%) 
confiesa que favorece actividades de copiado de la piza-
rra a una mascota.

De las actividades predominantes que la docente realiza 
la única que se relaciona estadísticamente con el rendi-
miento en el EYE es la de “Leerles cuentos”.

En cuanto a la evaluación, en sentido general, las maes-
tras manifiestan un adecuado conocimiento pedagógi-
co del Nivel. Pueden discriminar con propiedad las es-
trategias más adecuadas para evaluar a sus estudiantes. 
Las actividades de aplicar cuestionarios y pruebines se 
redujeron significativamente, con respecto a la Línea de 
Base y se incrementó la de análisis de producción. Tam-
bién se observan avances en el manejo de la atención a 
la diversidad.

m) Construcción y rehabilitación de aulas

Solamente se ha logrado el 50% de la instalación de los 
CMEI, por distintas causas; la más señalada es la com-
plejidad de los procedimientos tanto del Banco Mundial 
como del MINERD para la asignación de los contratos 
de construcción. A pesar de esta situación, los centros 
educativos que forman parte del PROFEI han experi-
mentado mejoras importantes para el cumplimiento de 
sus objetivos, en particular en la oferta de espacios de 
juego y servicios apropiados. Algunos elementos no han 
cumplido a cabalidad con los parámetros de construc-

ción, como lo señalan algunos actores; tal es el caso del 
tamaño de las aulas, la ubicación de baños y lavamanos 
y tipos de verjas.

n) Dotación de mobiliarios y materiales

Con relación a la Línea Base, las aulas de preprimario ex-
perimentaron una mejora significativa en la dotación de 
mobiliario. Sin embargo, en los rincones para el juego- 
trabajo, fundamento importante del modelo pedagógi-
co, apenas un 50% alcanza las condiciones apropiadas 
y en un 30% no existen. Con relación a la dotación de 
materiales didácticos, se observaron mejoras significati-
vas tanto en las aulas de preprimario como en los CMEI. 
No ocurrió lo mismo con el material gastable, con los 
materiales audiovisuales y computadoras. La ambienta-
ción, organización y decoración de las aulas mejoraron 
de forma significativa; aunque quedaron por debajo de 
las expectativas.

o) Rincones tecnológicos

Muy pocas de las educadoras cuenta con rincón tecno-
lógico en su aula. Quienes poseen estos rincones, consi-
dera entre bueno y excelente los programas educativos 
y su impacto en los aprendizajes de los NN, pero muy 
pocas califican positivamente el mantenimiento de los 
equipos. 200 escuelas participaron en el programa de 
Rincones tecnológicos (17 de ellas en la muestra selec-
cionada), y estas cuentan con sus recursos de hardware 
y software. Los estudiantes de aulas con Rincones tecno-
lógicos muestran resultados superiores en la mayoría de 
los dominios del EYE y en la evaluación total del mismo, 
con respecto a quienes no tienen esta facilidad.

p) Trabajo con la familia

El componente de trabajo de la familia presenta resulta-
dos mixtos. Mientras la mayoría de las docentes y direc-
tores afirman que en sus centros existen las escuelas de 
padres y madres, los resultados cualitativos dan cuenta 
de que es un componente muy incipiente en el Proyecto. 
Se pondera positivamente la asistencia de las familias a 
las reuniones, pero persisten quejas en cuanto al nivel de 
compromiso de la comunidad de padres y madres con el 
centro. En cuanto al efecto de las escuelas de padres en 
el comportamiento de NN, las docentes consideran que 
los niveles de participación y sociabilidad han mejorado, 
pero no sus niveles de agresividad
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q) Cobertura y matrícula estudiantil

Los actores consultados afirman que la cobertura del Ni-
vel ha experimentado una disminución, para cuya expli-
cación se esgrimen diferentes hipótesis: la construcción 
de aulas en lugares de baja densidad poblacional; la sin-
cerización de la matrícula que ha eliminado la práctica 
de inscribir en preprimaria a niños y niñas de 3 y 4 años; 
la oferta educativa de día completo de organizaciones 
gubernamentales, que compite con la oferta del PROFEI; 
la alta tasa de movilización de las familias; la pobreza ex-
trema, unida a los bajos niveles educativos de las fami-
lias, que impide y limita a muchos padres y madres para 
enviar a los hijos a las escuelas

CONCLUSIÓN GENERAL

Se considera que el PROFEI ha sido un programa exitoso, 
en sentido general. Aunque existen algunos puntos dé-
biles, el programa logró mostrar un efecto positivo en el 
desarrollo de los NN, comparado con el de NN que no se 
beneficiaron del mismo, y comparando las series históri-
cas desde la línea basal.

Mejoró la capacitación de docentes, la dotación de re-
cursos, la participación de los padres, los cambios en las 
prácticas de crianza, el seguimiento-acompañamiento y 
otros indicadores de logro, aunque persisten prácticas 
pedagógicas no consonantes con el nivel, así como no 
se han alcanzado en su totalidad las metas en cuanto 
a características de las construcciones y la instalación y 
dotación de CMEI y CRECE.

RECOMENDACIONES

Entre las principales recomendaciones del estudio eva-
luativo figuran las siguientes:

1. Mantener las acciones del PROFEI, como un 
programa exitoso para promover la Educación 
Inicial.

2. Se recomienda hacer un esfuerzo para enri-
quecer el medio ambiente de los CMEI en las 
zonas de mayor pobreza, para compensar la 
pobreza que rodea a los NN en ellas.

3. Las regionales con mayor dominio de habili-
dades deben ser tomadas como modelos para 
mejorar las demás regionales, especialmente 
la de Azua, que fue la que mayor progreso tuvo 
desde la Línea Base. Igualmente, las regionales 

con menor dominio deben ser examinadas en 
profundidad para diseñar estrategias para su 
recuperación.

4. Se sugiere la formulación de una política 
de formación docente especializada para el 
Nivel Inicial. Se recomienda la meta de ob-
tención de especialidad en el Nivel Inicial 
para el 56% de las docentes licenciadas en 
el Nivel Básico.

5. Esta política de formación debe articularse 
integrando las distintas estrategias de forma-
ción y capacitación en la acción ya probadas 
con éxito.

6. Establecer un conjunto de capacitaciones rela-
tivas a estrategias, actividades y procedimien-
tos de las prácticas pedagógicas del Nivel Se 
sugiere el diseño de un paquete de capaci-
taciones específicas a desarrollarse en forma 
continua mediante la estrategia de grupos pe-
dagógicos, talleres de capacitación con temas 
puntuales que aborden aspectos específicos 
como los momentos de la rutina: juego traba-
jo, grupo pequeño, grupo grande, entre otros.

7. Continuación de nuevas rondas de especiali-
dad y diplomados en las regionales y distritos 
donde exista personal con los requisitos aca-
démicos que estas modalidades requieren.

8. Priorización de capacitación y especialización 
a las técnicas regionales y distritales.

9. Se recomienda la continuación de la estrate-
gia de los equipos ampliados como un espacio 
que articula y favorece la cohesión del discur-
so educativo del Nivel.

10. Se sugiere la continuación de la dotación de 
los materiales de apoyo a la labor docente 
a educadoras que no los han obtenido, y 
se incorporen algunos indicadores que evi-
dencien su uso en las estrategias de acom-
pañamiento.

11. Continuación de la modalidad de grupos 
pedagógicos, con una profunda revisión 
para superar las dificultades detectadas en 
esta evaluación.

12. Revisar las políticas del MINERD en relación al 
cumplimiento del horario escolar, que, han li-
mitado la utilización de CMEI y CRECE.

13. Evaluación rigurosa del personal docente de 
los CMEI, asesoras y técnicas a fines de deter-
minar sus potencialidades para ejercer roles 
de facilitadores de prácticas demostrativas.
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14. Fortalecer la calidad de las prácticas pedagó-
gicas revisando procedimientos de asignación 
del personal docente a las aulas del nivel, en 
especial de los CMEI.

15. Identificar prácticas demostrativas en aulas 
normales y en los CMEI, a fin de favorecer la 
observación de estas prácticas por parte de 
las docentes.

16. Es urgente la revisión del uso de prácticas con-
sideradas superadas tales como copias de pla-
nas, entre otros.

17. A partir de diagnósticos reales de cada centro 
educativo, formular planes de trabajo conjun-
tamente con el personal de los centros y maes-
tras de preprimario.

18. Favorecer procesos en el Nivel Inicial que in-
corporen diagnósticos sobre NN que puedan 
detectar la presencia de condiciones especia-
les y prevenir estas condiciones.

19. Solicitar extensión del Proyecto para comple-
tar las aulas por construir y por rehabilitar, bajo 
una rigurosa planificación que tome en cuen-
ta las lecciones aprendidas de la ejecución del 
proyecto.

20. Mantener la dotación de material didáctico 
y de mobiliario en las aulas de preprimario, 
de manera especial de los rincones. Realizar 
un esfuerzo mayor en la provisión de recur-
sos audiovisuales y tecnológicos, asegurar el 
mantenimiento de estos equipos, así como 
establecer políticas funcionales y descentra-
lizadas para el abastecimiento continuo y su-
ficiente de material gastable en las aulas de 
preprimario.

21. Impulsar la expansión y el óptimo funciona-
miento de los Rincones Tecnológicos en las 
aulas de preprimario, acompañado de una 
mejor capacitación, articulada con el modelo 
pedagógico y con el currículo.

22. Fortalecimiento del componente de partici-
pación del PROFEI y la articulación con las 
familias.

23. Reforzamiento de las acciones para incentivar 
las Escuelas de Padres y Madres para que estos 
asuman su rol y responsabilidad.

24. Dedicar tiempo de calidad para elevar el nivel 
educativo de padres y madres.

25. Realización de un diagnóstico que precise con 
mayor exactitud la magnitud de la disminu-
ción de la matrícula y sus causas.

26. Fortalecer las acciones de difusión y promo-
ción del programa para captar familias que, 
por su bajo nivel educativo, no envían sus hijos 
a la escuela.

27. Fortalecer el establecimiento de alianzas y 
acuerdos con instituciones de la Sociedad Civil 
que trabajan con la niñez, con el fin de articular, 
a través de la Mesa Técnica de Primera Infancia, 
servicios de atención a esta población desde 
una perspectiva más integral.

28. Establecer el EYE como instrumento estanda-
rizado para la evaluación y seguimiento de NN 
del Nivel Inicial, capacitando a las docentes 
para su uso y registro a través de la plataforma 
informática desarrollada por los elaboradores 
de la prueba, y adaptada al contexto domini-
cano a raíz de la experiencia de uso de ese ins-
trumento.
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1.2 Indicadores de Deserción Escolar y Fracaso Temprano en el Sistema de Educación de la República Dominicana
Dr. Rafael Bello Díaz y Bernarda Acosta (Universidad Católica Santo Domingo)

MARCO TEÓRICO

Los problemas de aprendizaje tienen que ver con una 
construcción cultural; cómo se relacionaron la escuela, 
cómo se relaciona con el medio. Dede los comienzos de la 
obligatoriedad de la escuela pública siempre existieron ni-
ños y adolescentes que no aprenden al ritmo esperado o 
proyectado por la escuela. O lo que es de esta manera que 
a partir del siglo XIX la problemática estuvo centrada en el 
niño, atribuyéndole las deficiencias a razones de tipo bio-
lógico o fisiológico. Este modelo patológico y organicista 
generó la categoría de anormalidad de tipo biológico o 
psicológico detectados a través de test de personalidad, 
pruebas psicométricas y test psicométricos, en el supues-
to de cuantificar la “inteligencia” de los niños y adolescen-
tes. La categoría ilimitada del cociente intelectual, generó 
un efecto negativo en el sistema escolar condicionando a 
los maestros a reducir el amplio concepto de educación 
por el de instrucción, Lentificando la enseñanza y redu-
ciendo los contenidos escolares a enseñar. Además de no 
formularse preguntas acerca de las dificultades que pre-
sentan los adultos en las escuelas para contener, transmi-
tir y educar, es decir presuponer que el niño es el único 
actor del proceso de aprender. Pensar las complejidades 
de las dificultades de aprendizaje que presentan en su es-
colarización los niños, y adolescentes, por ejemplo, en ex-
trema pobreza; requiere un análisis de los multiplicadores 
de variables que están involucrados en este proceso que 
tiene por escenario a la escuela y que acompañado de la 
ausencia de acciones pedagógicas reiteradas, conduce al 
fracaso escolar en su última expresión, que es el abando-
no escolar. La necesidad de profundizar en la búsqueda 
de estrategias pedagógicas institucionales para el manejo 
de las variables que inciden en el abandono escolar.

Esto no significa correr la mirada del niño y centrando 
una vertiente en la escuela. Es un análisis realista de 
las herramientas posibles que debe centrar el sistema 
para la atención de sus alumnos con mayores dificul-
tades en el aprendizaje y en contexto de adversidad. 
Considerando privilegiar a la escuela como espacio 
pedagógico de intervención, sobre aquellas variables 

e indicadores que colaboran con el fracaso escolar: la 
distancia entre la cultura escolar y la cultura de los ni-
ños y adolescentes.

El fracaso escolar se vuelve un problema social cuando 
un determinado nivel de calificaciones, necesario para 
participar en la vida social y en particular en la vida 
profesional no es alcanzado en el período de tiempo 
establecido. Muchos países como el nuestro, no le han 
prestado la atención debida a la deserción que afecta 
a los más pobres, por lo que las estrategias para pre-
venir la deserción son más bien débiles e inefectivas y 
la deserción no solo no se detiene, sino que tiende a 
aumentar.

El fracaso no es un fenómeno natural, sino una realidad 
construida en y por la escuela en sus relaciones con los 
estudiantes y de estos con ella.

El fracaso escolar es reiteradamente objeto de discusión 
por dos motivos: el primero por su valor denotativo ya 
que no hay una definición clara del mismo, el segundo 
por su valor connotativo, pues conllevaría la descalifica-
ción e incluso la estigmatización del alumno, su culpabi-
lización en exclusiva con la consiguiente desresponsabi-
lización de la institución.

PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN

El fracaso escolar es como un paraguas que acoge múl-
tiples realidades, fácticas, cotidianas o personales y tam-
bién estructurales y sistémicas, difíciles de aprehender, 
relacionar y combatir.

La niñez y adolescencia son una construcción social re-
lativamente moderna que contiene una significación so-
cial y política, lo que implica una diversidad de formas 
de interpretación; este concepto posee la capacidad 
de estructurar la realidad, por lo tanto representa para 
la sociología una construcción social en cuanto esta es 
producto de la interacción de tradiciones, instituciones 
y hechos sociales.
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Una sociedad moderna debe proporcionar un sistema 
educacional universal y equitativo garantizando cober-
tura, retención y una distribución no desigual de los re-
sultados; por lo que la deserción escolar ocurre cuando 
un estudiante interrumpe indefinidamente sus estudios 
sin haber completado el ciclo educacional; por lo que es 
de suma importancia homogenizar los indicadores de 
detección temprana de esta situación que pone en ries-
go los recursos humanos en el país. El fracaso escolar es 
un concepto muy relativo siendo por eso difícil definir, 
siendo también difícil identificar sus causas; por lo que 
podríamos afirmar que éste se debe a múltiples causas 
y a diversos factores que van desde las características de 
los alumnos y de los profesores, pasando por las meto-
dologías de enseñanza, por los contenidos curriculares, 
por la filosofía de enseñanza y cultura de referencia has-
ta a los factores institucionales. Por lo que se hace ne-
cesario levantar información confiable y precisa sobre la 
deserción en el país.

Palabras Claves: abandono escolar, deserción escolar, 
indicadores, señales de alerta temprana, fracaso escolar, 
exclusión, rendimiento académico, política educativa. 
(Key words: Student attrition, drop out, education).

OBJETIVOS

Visión problemita de la deserción escolar haremos me-
jor abriendo las preguntas que cerrando las respuestas, 
a esquemas reducidos y simplificadores: de quien es el 
fracaso escolar, que factores, condiciones, estructuras y 
dinámicas tienden a provocarlo, que dimensiones de la 
personalidad de los estudiantes toca o cuales del orden 
escolar y de quienes dentro del mismo habitan, quienes 
en determinadas circunstancias puede ser sus responsa-
bles, estudiantes familias , entornos sociales como tam-
bién centros escolare y profesores, organización escolar 
, curriculum la enseñanza y la evaluación, que puedan 
tener con el mismo las políticas educativas, la gestión 
y administración de la educación también las políticas 
sociales y las realidades económicas y políticas de la ex-
clusión social.

Objetivo del proyecto: Lograr que los niños y adoles-
centes asistan regularmente al sistema educativo.

Objetivos específicos: Identificar señales de alerta 
temprana de deserción escolar; fortalecer a los actores 
relevantes en la detección, prevención y registro de la 
deserción escolar; Identificar indicadores que permitan 
evaluar deserción escolar, fracaso escolar, abandono es-
colar, y exclusión escolar. Se realizó un estudio de inves-
tigación cualitativa en una población de 100 docentes 

de escuelas para conocer los potenciales indicadores del 
fracaso escolar, desde el punto de vista del docente así 
como sus posibles factores causales.

Indicadores: Los niños y adolescentes con inasistencia 
reiterada a la escuela o colegio; número de adolescentes 
en las calles en horario escolar; número de niños y ado-
lescentes con retraso escolar; número de con embarazo 
adolescente; Factores: bajo rendimiento académico, fal-
ta de interés o apatía, problemas familiares y el entorno 
que le rodea, razones de tipo económico, maternidad, 
paternidad o embarazo; ayuda en casa o en los queha-
ceres del hogar, transporte, escolaridad de los padres, 
horarios, calidad de la enseñanza, alumnado inmigrante, 
cambios de residencia y centro escolar, tener hermanos 
que han abandonado previamente los estudios, no efec-
tuar un seguimiento de parte de ningún familiar de las 
tareas.

RESULTADOS

De acuerdo a la opinión de los docentes entrevistados, 
y su mirada hacia la deserción y abandono escolar, ma-
nifestaron:

•	 Aspectos personales y sociales de los estudian-
tes: salud y posibles discapacidades físicas y 
mentales, mal nutrición, residencia en el medio 
rural y suburbial, población inmigrante y minori-
taria, familias de bajos ingresos económicos y en 
situación de pobreza, raza, sexo, discapacidad, 
mal comportamiento, falta de medios y condi-
ciones para el estudio en casa.

•	 Características familiares: estructura y compo-
sición familiar, matrimonios jóvenes, ausencia 
prolongada del padre de familia, clima familiar, 
baja cohesión, alcoholismo y pobreza, familia 
extendida y amigos; expectativas y cultura fami-
liar, en particular respecto a la valoración de la 
escuela, el estudio y el desarrollo de hábitos de 
comportamiento y actitudes en relación con el 
trabajo escolar.

•	 Influencia del grupo de iguales: en sus aspectos 
negativos, pueden representar hasta una cierta 
presión en contra del rendimiento y la excelen-
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cia escolar, pudiendo llegar a suponer el caldo de 
cultivo de una cultural anti-escuela y delincuen-
cia en situaciones extremas.

•	 Características de la comunidad de residencia: 
pobreza del entorno social, peligrosidad, vanda-
lismo, ruralidad, alcoholismo y desempleo, bajo 
nivel cultural, dependencia de sistemas de pro-
tección social y declive económico.

•	 Entorno escolar: clima escolar interesante o abu-
rrido, el grado de sensibilidad y de respuesta en 
relación con factores correspondientes el medio 
social y el contexto familiar de los alumnos, la 
existencia o no de apoyo social, orientación y 
consejo y sus posibles modalidades; la ratio de 
las aulas y la política de agrupamiento de los 
estudiantes, estructuras de segregación por nive-
les; la coordinación entre las escuelas e institutos 
de un distrito o zona; la calidad de la enseñanza 
y de los materiales didácticos; el grado de impli-
cación cognitiva y emocional de los alumnos en 
el aprendizaje; la atención a la diversidad y la 
diferenciación de la enseñanza para propiciar 
oportunidades de aprendizaje que den respues-
tas efectivas o no a las necesidades de todos los 
estudiantes; la relevancia, el rigor y las expecta-
tivas del currículo y el profesorado; los criterios 
y procedimientos de evaluación; organización 
y gestión de los centros, coordinación, planifi-
cación institucional, liderazgo y conexiones con 
el medio social; los recursos escolares con que 
se cuentan y su distribución según criterios de 
igualdad y equidad de acuerdo con las necesida-
des de la población a la que sirve el centro.

•	 Políticas sociales y educativas: ordenación del 
sistema escolar, política curricular: diseño, recur-
sos, materiales y apoyos; profesorado y forma-
ción; inspección, evaluación, rendición de cuen-
tas y discriminación positiva; políticas de apoyo 
y estímulo de proyectos de renovación y mejora 
con plazos cortos y medios; articulación de la 
políticas escolar con las municipales y sociales; 
políticas sociales económicas y laborales de lu-
cha contra la exclusión social y mecanismos de 
protección social.

RECOMENDACIONES

De acuerdo a la Corporación Latinobarómetro, el 34% 
de los jóvenes de la República Dominicana no estudia, 
ni trabaja.

La deserción es un problema en el que intervienen facto-
res educativos, sociales y familiares, los que requieren de 
un abordaje integral en el que participen los sectores de 

la educación, salud, las familias, las organizaciones de la 
sociedad civil, y las empresas. Los desertores se van des-
vinculando gradualmente de la escuela lo que da tiempo 
para identificarlos tempranamente, incluso desde que 
están en la educación básica para poder proporcionarles 
el apoyo que necesitan para que complete con éxito su 
escolaridad. Un sistema de alerta temprana debe tener 
por objetivo poner en funcionamiento un conjunto de 
acciones preventivas para mantener a los potenciales 
desertores en la escuela hasta completar la educación 
media; por lo que los componentes de la alerta tempra-
na son: identificación de los indicadores predictores de 
la deserción como la inasistencia frecuente o crónica, la 
repetición, la sobre edad, el bajo rendimiento y los pro-
blemas de conducta uy de riesgo social como el emba-
razo y el trabajo. La deserción no es una decisión de un 
momento sino que es un proceso gradual de desvincula-
ción social y académica en el que se combinan diferentes 
experiencias escolares que en general se arrastran desde 
la educación básica. El apoyo académico es uno de los 
principales mecanismos de prevención de la deserción. 
Cuando sus padres se involucran en las actividades es-
colares de sus hijos, mejoran la asistencia, la conducta, el 
desempeño académico y la motivación de los estudian-
tes por asistir a la escuela. Se necesitan mayores estudios 
para conocer los elementos que componen el fracaso 
escolar.
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1.3 Dominio de las Normas Ortográficas en la Redacción de Textos, Primer Grado del Nivel Medio
Mtros. José Antonio Contreras Graciano y Roberto Villar Oliver (ISFODOSU)

INTRODUCCIÓN

Esta investigación fue desarrollada en la provincia San 
Pedro de Macorís, en el Liceo Gastón Fernando Deligne, 
ubicado en la calle Padre Julio Sillas Navarro, antigua Pro-
longación Independencia, próximo a la avenida Francisco 
Alberto Caamaño Deñó, entre los Sectores 30 de marzo y 
Kennedy.

Esta investigación surge como consecuencia de la 
preocupación que durante muchos años los maestros 
del Liceo Gastón Fernando Deligne han tenido res-
pecto al poco dominio de la Ortografía que en el pro-
ceso de producción textual manifiesta el estudianta-
do del Nivel Medio, lo que les impide redactar textos 
con eficacia, puesto que al encontrarse desprovistos 
de los conocimientos ortográficos necesarios, aparte 
del poco uso que dan a los que ya poseen, en mu-
chas ocasiones cometen errores que atentan contra 
el buen uso del Español, los cuales generan ambigüe-
dades que obstaculizan la correcta interpretación del 
texto escrito.

El problema de las faltas ortográficas afecta a todos 
los Niveles Educativos. Sin embargo, se ha escogido el 
Primer Grado del Nivel Medio porque aquí el estudian-
tado viene con la base ortográfica recibida en el Nivel 
Básico y está sometido a acciones de corrección docen-
tes que son de utilidad para obtener informaciones ob-
jetivas que encaminen procesos de perfeccionamiento 
de dichas acciones, tanto en el Nivel Medio como en el 
Nivel Superior.

En el caso de los estudiantes, la mala ortografía en los 
trabajos escritos, les produce bajas calificaciones que a 
la vez les provoca baja autoestima, pues llegan a dudar 
de su capacidad para superar estas debilidades. Por otro 
lado, los maestros de las diferentes asignaturas curricu-
lares se sienten agotados y frustrados por el exceso de 
faltas ortográficas que tienen que corregir, lo cual unido 
a la presión generada por el mismo Sistema Educativo, 
en cuanto a elevar los estándares de calidad en la pro-
ducción escrita, hacen de la labor docente, en cierta for-
ma, una tortura.

El Liceo Gastón Fernando Deligne, del Distrito Educativo 
05-01, de la Provincia San Pedro de Macorís, fue seleccio-
nado por ser uno de los centros educativos más repre-
sentativos de esta provincia, que acoge a un estudian-
tado amplio de la Zona. Este estudio abarca solamente 
el primer semestre del año escolar 2009-2010, por con-
siderarlo crítico, ya que es donde se puede realizar una 
evaluación de lo logrado hasta el momento y lo que falta 
por lograr para superar las debilidades ortográficas. Por 
medio a este estudio, se plantea responder las interro-
gantes siguientes:

•	 ¿Cuáles son los grados de dominio de las normas 
ortográficas en la redacción de texto de los y las 
estudiantes del Primer Grado, Primer Ciclo de la 
tanda matutina del Nivel Medio del Liceo Gastón 
Fernando Deligne? 

•	 ¿Cuáles son los alcances de la metodología utili-
zada para la enseñanza de la ortografía por parte 
de los docentes, en el Primer Grado, Primer Ciclo 
de la tanda matutina del Nivel Medio del Liceo 
Gastón Fernando Deligne?

•	 ¿Cuáles son las técnicas de apropiación de las 
normas ortográficas utilizadas por el estudian-
tado del Primer Grado, Primer Ciclo de la tanda 
matutina del nivel Medio del Liceo Gastón Fer-
nando Deligne?

•	 ¿Cuáles son los efectos negativos que producen 
las dificultades ortográficas en la comprensión 
lectora del estudiantado del primer Grado, Pri-
mer Ciclo de la tanda matutina del Nivel Medio 
del Liceo Gastón Deligne?

OBJETIVOS

Objetivo general

Verificar los grados de dominio de las normas ortográfi-
cas en la redacción de textos de los estudiantes de pri-
mer grado, Primer Ciclo de la tanda matutina del Nivel 
Medio, en el Liceo Gastón Fernando Deligne. Distrito 
Educativo 05-01, San Pedro de Macorís.
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Objetivos específicos

•	 Establecer los alcances de la metodología utili-
zadas en la enseñanza de la ortografía por parte 
de los docentes en el Primer Grado, Primer Ciclo 
de la tanda matutina del Nivel Medio, en el Liceo 
Gastón Fernando Deligne.

•	 Determinar las técnicas de apropiación de las 
normas ortográficas utilizadas por el estudian-
tado del Primer grado, Primer Ciclo de la tanda 
matutina del Nivel Medio, en el Liceo Gastón Fer-
nando Deligne.

•	 Identificar los efectos negativos que producen las 
dificultades ortográficas en la comprensión lecto-
ra del estudiantado del primer Grado, Primer Ciclo 
de la tanda matutina del Nivel Medio, en el Liceo 
Gastón Fernando Deligne.

Principales referentes teóricos

Según Pérez (2006. p. 23-27): la ortografía del español 
requiere que se escriba por la vía directa una larga serie 
de palabras, de modo que cuando alguien carece de 
las oportunas representaciones ortográficas globales 
comete abundantes errores en palabras como ventana, 
alcohol, ovíparo, rayo (en caso de ser yeísta) o cenicero 
(en caso de ser seseante o ceceante). Así, pues, el pri-
mer problema ortográfico que podemos encontrar es 
que alguien carezca de la ruta directa u ortográfica, ya 
que todo esos tipos de palabras se escribirán mal (se 
pueden escribir bien si, por azar, se elige la forma co-
rrecta entre las dos posibles); cuando, por el contrario, 
se posee la representación de la palabra, es imposible 
escribirla mal.

Metodología empleada

La presente investigación es mixta, puesto que en la 
misma convergen los paradigmas cualitativo (Hernán-
dez 2000, pp.162-163). Sin embargo, es mayormente 
cualitativa. Se utilizó el método inductivo, en el cual se 
razona desde los hechos particulares aceptados como 
válidos, para llegar a conclusiones de aplicación gene-
ral (Bernal 2006, p. 56).

La población de esta investigación está constituida por 
los 496 estudiantes y 13 docentes correspondientes 
al primer grado de primer ciclo del Nivel Medio de la 
tanda matutina del Liceo Gastón Fernando Deligne. La 
muestra seleccionada de los estudiantes se hizo por la 
fórmula cálculo muestral propuesta por Rafael Domín-

guez (2007), dando como resultado 216 estudiantes. En 
cuanto a los docentes, se encuestaron los 13 profesores 
que laboran en el de primer grado del Nivel Medio del 
referido plantel. Los instrumentos de recolección de in-
formación utilizados son: cuestionario, prueba diagnós-
tica y entrevista a profundidad.

Resultados/cuestionario

El 24.9% de los estudiantes se califica como excelente, 
mientras que un 18.1% considera que su ortografía es 
buena. Esto significa que solamente un porcentaje me-
nor, a pesar de que se sumen ambos resultados, conside-
ra su ortografía entre los grados excelente y bueno.

En el aspecto alusivo a la frecuencia de equivocación en 
alguna norma ortográfica, el porcentaje obtenido más 
alto es de un 43.5% el cual opina que se equivoca so-
lamente una vez, demostrando que la mayoría del es-
tudiantado que compone la muestra se equivoca entre 
dos hasta cuatro veces, lo cual es alarmante. En cuanto a 
los aspectos ortográficos de mejor dominio, el 46.3% de 
los estudiantes dijo que poseen mejor dominio de los 
signos de puntuación, siendo el de peor dominio la dis-
tinción de los grafemas.

El 53.2% tuvo dudas de su capacidad de enunciar al-
guna norma ortográfica, y un 13% dio indicios rotun-
dos de que no sabía enunciar ninguna norma orto-
gráfica, demostrando que el dominio de las normas 
ortográficas en la mayoría del estudiantado es casi 
inexistente. Solamente el 33,8% afirmó poder enun-
ciar normas ortográficas.

En lo relativo a su desempeño en la aplicación de las 
normas ortográficas, el 23.1% se considera “excelente” y 
el 20.4% se considera “muy bueno”. En igual manera, el 
30.6% dice ser “bueno”, indicando que la mayoría del es-
tudiantado esta en los grados entre excelente y bueno, 
lo cual es contradictorio con el dato de que la mayoría 
casi no domina las normas ortográficas. 

Respecto a la insistencia de los maestros en el buen 
uso de las normas ortográficas, el 80.6% de los es-
tudiantes dijo que éstos insisten “mucho”. De igual 
modo, el 49.1% considera que la metodología utiliza-
da por los profesores para corregir las faltas ortográ-
ficas es “excelente”.

En lo que se refiere a las estrategias utilizadas por los 
profesores para trabajar la ortografía, el 45.8% del 
alumnado afirmó que sólo utilizan la revisión indivi-
dual de producciones escritas, siendo el porcentaje 
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más alto, y sólo apenas un 11.6% dijo que, además 
de ésta, se utilizan otras como: taller de ortografía, 
olimpiadas de lectura y lecciones guiadas de lectura. 
Lo que, en consecuencia, se infiere que son muy exi-
guas dichas estrategias, por tanto no puede reflejar 
un buen aprendizaje.

En el mismo orden, el 77.8% de los estudiantes respon-
dió que toma “mucho” en cuenta, las normar ortográ-
ficas, lo que corresponde con su valoración acerca de 
la insistencia de los maestros respecto al buen uso de 
las normas ortográficas, ya que el 80.6% de los mismos 
también dijo que insisten “mucho”. Esto significa que al 
momento de redactar, si poseen esas competencias, lo 
harán con eficacia.

Por otro lado, las normas ortográficas más utilizadas 
al redactar, según el porcentaje obtenido, son: los sig-
nos de puntuación (61.1%) y las reglas de acentuación 
(17.1%). Esto significa que debe hacerse mayor esfuerzo 
en la enseñanza de la puntuación.

Al dar respuesta a la pregunta sobre las razones más 
frecuentes para ellos cometer errores ortográficos, el 
porcentaje más alto fue 38.4%, afirmando que se debe 
a la confusión entre una norma ortográfica y otra, si-
guiéndole el 16.7% que alegó como causa la poca fa-
miliaridad con las palabras.

En el mismo orden, el 59.7% del estudiantado califica ni-
vel de exigencia de los profesores en cuanto al uso de 
las normas ortográficas como “alto” y sólo el 5.1% de los 
estudiantes lo considera “bajo”. Lo que significa que la 
gran mayoría de los maestros tiene una alta preocupa-
ción respecto al aprendizaje de la ortografía. 

También, el 31.6% del estudiantado considera que las 
faltas ortográficas inciden mucho en la calidad de la 
comprensión lectora, seguido del 28.2%, que considera 
como poca dicha influencia como poca, y sólo el 24.1% 
respondió que las faltas ortográficas no tienen ninguna 
influencia en la comprensión lectora.

En cuanto a la frecuencia con que los estudiantes dis-
tinguen errores ortográficos al leer, el 55.6% de ellos 
dijo que a veces los distinguen, y sólo el 19.9% dijo que 
identifican siempre estos errores; notándose competen-
cias insuficientes en este aspecto. Finalmente, acerca de 
si piensan que las formas en que las palabras son pro-
nunciadas influyen en que se cometan algunas faltas 
ortográficas, el 73.6% dijo que sí lo consideran; mientras 
que el 26.4% considera que ésto no contribuye, dejan-

do indicado que los ambientes familiar y escolar inciden 
mucho con el nivel de competencia que poseen los es-
tudiantes para escribir adecuadamente.

Prueba diagnóstica de saberes ortográficos

En los ítems que tienen que ver con la distinción de 
grafemas, el promedio general de conocimiento es de 
74.92%, contrario a los resultados relativos a los aspec-
tos que tienen que ver con la puntuación, donde el pro-
medio general de respuestas correctas fue de 37.54%; 
y a los resultados de los aspectos de la acentuación, 
cuyo promedio general de respuestas correctas fue de 
un 29.24%. Además, en la producción escrita que és-
tos hicieron, se evidenciaron grandes debilidades en lo 
que respecta a la puntuación y a la acentuación. Esto 
quiere decir que es aquí, donde los estudiantes tienen 
mayores debilidades. A diferencia de la distinción de 
grafemas, que es donde presenta mayor nivel de com-
petencia.

Entrevista focal

De acuerdo a los docentes entrevistados, la causa prin-
cipal de las deficiencias ortográficas del alumnado es la 
mala comprensión de las propuestas curriculares por 
parte de los maestros. Por otro lado, los contenidos a 
que el alumnado pone mayor atención son: la acentua-
ción y la puntuación.

De igual modo, dijeron que los maestros realizan las pla-
nificaciones docentes de acuerdo a los lineamientos cu-
rriculares, significando que toman en cuenta las inquie-
tudes e intereses de los estudiantes.

Entre los elementos a tomar en cuenta para la enseñan-
za efectiva de la ortografía, salió a relucir lo siguiente: 
reducción de la cantidad de estudiantes por aula, y pro-
moción de la enseñanza de la ortografía en todas las 
asignaturas curriculares.

Según los 13 maestros entrevistados, la estrategia do-
cente para la enseñanza de la ortografía que mejor fun-
ciona es el seguimiento constante de manera individual. 
Además, dijeron que todas las normas ortográficas son 
relevantes y deben ser enfatizadas apropiadamente 
para evitar que muchos estudiantes lleguen a primero 
del bachillerato, prácticamente analfabetos. Enfatizan 
en la necesidad de que el estudiantado memorice las 
normas ortográficas y que las apliquen en diferentes 
ejercicios prácticos para que no las olviden.
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CONCLUSIONES

En este trabajo investigativo se pudo evidenciar:

•	 La gran necesidad de retomar aspectos funda-
mentales de la lengua materna como lo es la 
ortografía.

•	 Elementos vinculados a la calidad educativa 
afectan de manera negativa el aprendizaje de la 
ortografía. Entre estos se citan: la saturación de 
estudiantes por aula, la carencia de conocimien-
tos metodológicos pertinentes para trabajar efi-
cazmente la ortografía, el poco apoyo por parte 
de padres y tutores, en lo que respecta al segui-
miento del aprendizaje fotográfico de sus hijos e 
hijas en el hogar, así como la pobre insistencia 
en cuanto al buen uso de la orografía, por parte 
de los maestros de otras áreas curriculares y de 
algunos del área de Lengua Española. 

•	 Deficiente acompañamiento docente en las ac-
tividades de producción escrita de sus estudian-
tes, por lo que se percibe cierta separación entre 
lo que hacen en el aula y las necesidades e inte-
reses de su estudiantado.

•	 El perfil académico de los estudiantes de prime-
ro de bachillerato del Liceo Gastón Fernando 
Deligne es el siguiente: dependen mucho de los 
docentes para escribir apropiadamente; usan 
mucho el Internet para extraer información bien 
escrita, y de esa manera realizar sus trabajos y 
tareas, lo cual no les favorece para mejorar su 
ortografía. Además, sn poco monitoreados n lo 
que escriben, dadas las condiciones de sobrepo-
blación de las aulas y el agotamiento docente, 
siendo este perfil muy común en la mayoría de 
los planteles del sector público.
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1.4   Autorreflexión, Intercambio de Experiencias y Colaboración:    
          Bases para Pasantía en la Formación Inicial de Maestros y Maestras

  Mtros. Martha Oritiana Serrata, Elizabeth García y José Ignacio Taveras

INTRODUCCIÓN

La autorreflexión, intercambio de experiencias y cola-
boración: bases para la pasantía en la formación inicial 
de maestros en el programa de Licenciatura en Educa-
ción Básica, ordenanza 1`2004, que ofrece el Instituto 
Superior de Formación Docente Salomé Ureña. El mar-
co curricular del modelo de formación docente institu-
ye las Pasantías dentro del programa, las cuales se con-
vierten en una estrategia importante para desarrollar y 
promover prácticas eficaces sustentadas en la reflexión 
y el intercambio entre iguales, generando una dinámi-
ca de trabajo en equipo y la transformación continua 
de la docencia. 

La consecución de dicho perfil denota debilidades 
como: poca profundización en la descripción de los 
procesos docentes por parte de los pasantes en sus 
diarios, se señalaba el contenido, la forma de iniciar 
la clase, el desarrollo, el cierre, el uso de recursos, 
poniendo poco énfasis en las estrategias didácticas, 
manejo de contenidos, utilización de técnicas, pro-
cedimientos y métodos empleados en función de los 
resultados logrados. 

Desde el punto de vista de los pasantes, en cuanto a la 
forma de visualizar el proceso de acompañamiento y 
seguimiento de los equipos docentes, la interrelación 
que se daba entre ellos como equipo pedagógico y la 
percepción de su propia acción. Las opiniones manifes-
tadas fueron diversas, entre estas:

•	 Los profesores siempre nos decían que debía-
mos mejorar o que se hizo mal al observar el 
plan o la clase.

•	 En ocasiones, algunos profesores acompañan-
tes no tenían tiempo para conversar con noso-
tros después de la práctica.

•	 En lo concerniente a la relación entre los equi-
pos pedagógicos, a veces se dividían el trabajo 
y cada uno lo hacía por separado. Por ejemplo, 
uno realizaba el plan de clase y otro, el material 
de apoyo.

•	 Surgió el hecho de que la mayor responsabilidad 
la asumía el pasante que le tocaba la práctica.

•	 Generalmente tenemos poco tiempo para reu-
nirnos constantemente en equipo para revisar 
lo realizado y replantear el trabajo pendiente.

•	 La ayuda entre nosotros giró en torno a la reali-
zación de los planes, materiales didácticos, bús-
queda de bibliografías y control de la disciplina 
en aula. Los encuentros realizados para evaluar 
la práctica del par acompañante tomábamos en 
cuenta las actividades hechas en el inicio de la 
clase, la dinámica realizada, las actividades de-
sarrolladas por niños y el cierre de clase.

Según lo expresado el programa de acompañamiento, 
para la pasantía en la organización y distribución del 
tiempo asignado a los docentes presenta debilidades. La 
socialización de la experiencia de la práctica del pasante 
está focalizada a señalar por parte del profesor acom-
pañante las debilidades y fortalezas de la clase, en este 
proceso el profesor hace aportes sugiere que se debe 
cambiar en la clase, relegando a otro plano el sentir y la 
opinión del pasante que funge como profesor. 

La socialización de su experiencia, después de cada in-
tervención, era descriptiva, se limitaba a repasar indi-
cadores preestablecidos en relación a conocimientos 
básicos normativos (inicio de la clase, uso de recursos, 
uso de la pizarra, letras claras y legibles, formulación de 
preguntas, procesamiento de respuesta de los alumnos, 
entre otros). El papel del acompañante tutor era más el 
de un calificador asignando puntuaciones en una esca-
la, cuyos criterio preestablecidos respondían a una ten-
dencia más técnica que reflexiva. El papel que asumía 
el pasante acompañante como observador del proceso 
de intervención era selectivo en el registro de lo que 
ocurría, lo que le impedía argumentar, opinar y aportar 
en relación a la intervención y a veces con una actitud 
de defensa de su compañero. Además, la colaboración 
entre los pares consistía en el apoyo dado uno a otros 
en elaborar planes de clase, construir recursos, control y 
ayuda en la disciplina en el aula.
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Otros aspectos que caracterizaba a estas acciones eran: 
falta de espacios para intercambiar vivencias o experien-
cias suscitados en los procesos de Pasantía, poca socia-
lización del equipo de acompañante tutor y carencia de 
sistematización de estos procesos.

La comprensión de procesos reflexivos dentro de sus 
propias prácticas, los pasantes manifestaron escaso 
conocimiento en relación a la conceptualización y cla-
rificación de la reflexión como proceso y además le da-
ban más importancia a las opiniones valorativas de su 
maestro acompañante y la de su par que a sus propias 
opiniones. El objetivo fue mejorar la capacidad autorre-
flexiva, el intercambio de experiencias y la colaboración 
en el proceso de la docencia y acompañamiento de la 
pasantía en la formación inicial de maestro, a partir de 
diálogos reflexivos de la acción docente en un clima de 
cooperación entre equipos pedagógicos.

La noción de práctica reflexiva fue introducida por 
Schön (1992) al inició de la década de los ochenta. Para 
él, formar al profesional reflexivo consiste en la mejora 
de la capacidad reflexiva para hacer posible el acceso 
al conocimiento de las complejas relaciones entre pen-
samiento y acción (reflexión en la acción y reflexión 
sobre la acción). “Reflexionar sobre la acción… es tomar 
la propia acción como objeto de reflexión, no se limita a 
una evocación sino que pasa por una crítica, un análisis, 
un proceso de relacionar con reglas, teorías u otras accio-
nes, imaginadas o conducidas en una situación análoga”. 
(Perranoud, 2004, p.30-31).Señala Kemmis (1985), cita-
do por Contreras (1997), que el proceso de reflexión se 
expresa en una orientación hacia la acción y se refiere 
a las relaciones entre pensamiento y acción. Esta no es 
un proceso mecánico, ni rutinario; sino una forma de 
interpretar, comprender y reconstruir de manera abier-
ta y flexible lo que acontece en el escenario educativo.

Sebastiao o Comments (2006), expone que la práctica re-
flexiva se caracteriza por el aumento de la percepción de 
tres aspectos ínter-ligados: las acciones que el profesio-
nal realiza en el curso de su práctica, los pensamientos y 
emociones con las cuáles realiza y/o conduce esas accio-
nes, y el proceso de generación de los resultados alcan-
zados con las acciones.El complejo escenario de la do-
cencia, cambiante, singular y cargado de incertidumbre, 
Schön (1992), Angulo (1994), Perrenoud (2006) y Medina 
(2007), demanda del docente un ir y venir en su accionar, 
revisar su intervención de manera continua y establecer 
sus propias concepciones para mejorar su tarea docente.

Intercambio de experiencias, Margalef y Álvarez (2005), 
expresan que formar grupos de trabajo ayuda a que el 
profesorado comparta sus experiencias, sus problemas, 
sus necesidades y aprendan de otros y junto a otros 
profesores. Facilita también la construcción de un sen-
timiento de pertenencia a la institución y de una identi-
dad colectiva.

Entre las estrategias que favorecen los procesos de re-
flexión sobre la acción se encuentran los siguientes:

Diálogo reflexivo, “El diálogo es una reflexión común so-
bre el sentido del acontecimiento, es una profundización 
en la experiencia de todos los participantes; es hablar, ge-
nerar cuestiones y compartir posibilidades de interpreta-
ción a través de la interacción de los significados que en 
el se produce... el docente explicita, por qué hace lo que 
hace, qué sentido tiene para él los diversos temas y con-
ceptos abordados, qué es lo que el alumno debe aprender 
y hacer con el contenido”. (Medina, 2007). El diálogo re-
flexivo afecta al alumnado ayudando a tomar su propio 
pensamiento como objeto de análisis y reflexión a tra-
vés de la socialización, el diálogo y las cuestionantes.

Estudio de caso, según McKernan (2001), es una recogi-
da formal de datos presentada como una opinión inter-
pretativa de un caso único. Medina (2007), expresa que 
el estudio de caso es una estrategia reflexiva de forma-
ción, donde se presenta una situación similar a la que se 
da en el contexto áulico, el docente busca información, 
analiza, formula supuesto, resuelve problemas y pue-
de incluso implementar planes de acción. Crea espacio 
para la reflexión grupal, permite el diálogo, compartir las 
comprensiones, experiencias y puede favorecer la cons-
trucción de sentido que poseen los conceptos para los 
involucrados.

Medina (2007), expone que los casos son útiles porque 
permiten tomar conciencia de la complejidad del proce-
so enseñanza-aprendizaje, y a los docentes familiarizar-
se con la reflexión, el análisis y la acción en situaciones 
complejas.

Traducción dialógica, esta estrategia procura que el 
alumnado comprenda los elementos básicos de las dis-
ciplinas que el docente procura enseñar ese proceso 
conlleva a la interpretación e interacción con los signi-
ficados, creencias y expectativas. Cuando los participan-
tes interactúan en diálogo espontáneo, sincero y abierto 
generan negociación y acuerdos que facilitan la com-
prensión de los significados en los procesos educativos.
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“Cuando un profesor y un estudiante se comunican lo 
hacen poniendo en contacto sus marcos de referencia o 
de interpretación; a partir de aquí cada uno atribuirá un 
significado a la interacción en función de su marco inter-
pretativo pero también en función de su capacidad de 
acceso a la estructura con la que el otro sujeto interpreta 
sus pensamientos, sentimientos y acciones; sólo la nego-
ciación, a través del diálogo, del significado que otorguen 
a la interacción, les permitirá derivar una comprensión no 
arbitraria sino fundada en el acuerdo intersubjetivo”. (Me-
dina, 2007, s.p.). Diario reflexivo, Medina (2007) expresa 
que un diario reflexivo es un documento donde el pro-
fesor y /o el alumno recogen y analizan sus experiencias. 
Permite al profesional, retrospectivamente; tomar su ex-
periencia como objeto de análisis, es decir, reflexionar 
sobre su propia práctica. Es una manera de suscitar una 
enseñanza y aprendizaje reflexivos, pues favorece la co-
nexión entre escritura, pensamiento y aprendizaje.

El enfoque metodológico asumido en este estudio res-
ponde al modelo de investigación acción sobre el pro-
pio quehacer docente para producir cambios en busca 
de la efectividad de la acción didáctica. Esta visión en el 
campo de la educación considera al profesor como in-
vestigador de su propio quehacer, desde Elliott (1980), 
Stenhouse (1984), y Carr y Kemmis (1988).

La complejidad de la acción didáctica por sus múltiples 
interrelaciones entre las personas, políticas, finalidades, 
propósitos, contenidos y metodologías requiere de es-
tudios profundos, a través de métodos naturalistas, para 
comprender y mejorar los acontecimientos que ocurren 
en el contexto educativo. 

El diseño seguido es el propuesto por Kemmis, la inves-
tigación sigue una espiral de ciclos de planificación, ac-
ción, observación y reflexión; éstos, están en continua 
interacción de manera que se establece una dinámica 
que contribuye a resolver los problemas y comprender 
las prácticas que tienen lugar en la vida cotidiana de la 
escuela, (Kemmis, citado por Latorre 2007).

Este modelo responde a este estudio de reforzar las ca-
pacidades reflexivas en la formación docente, ya que 
permite lo siguiente:

•	 Corresponde con los procesos autorreflexivos.
•	 Favorece el desarrollo de actitudes reflexivas.
•	 Permite el intercambio de experiencias.

•	 Produce cambio (mejora) en nuestra práctica 
docente.

•	 Responde a los procesos de participación y co-
laboración.

•	 Permite la profundización y el mejoramiento de 
las prácticas docentes.

Para la selección del grupo de estudiantes que parti-
cipó en este proceso se tomó como punto de partida 
la asignatura de Pasantía en el nivel 1. Estos estudian-
tes correspondían al séptimo ciclo del Programa de 
Licenciatura de Formación Inicial de Docente para el 
Nivel Básico e iniciaban sus procesos de intervención 
docente y extendiéndose hasta concluir su período 
de Pasantía.

Las estrategias aplicadas en la investigación tales como: 
el diálogo reflexivo, el modelado metacognitivo y la tra-
ducción dialógica, donde se genera la negociación de 
significados, para esclarecer, comprender e interpretar 
intenciones, acciones relacionadas con la realidad de 
sus intervenciones didácticas, requiere de técnicas que 
permitan visualizar lo que acontece en cada una de las 
situaciones planeadas . Las técnicas aplicadas para la 
recogida de información fueron: la observación, que 
recoge de manera directa, natural y holística los acon-
tecimientos más relevantes en el proceso de la acción; 
el diario reflexivo, que recoge de forma personal ideas, 
sentimientos y reflexiones de los aspectos más signifi-
cativos de las experiencia como gestores de procesos 
educativos. Y el grupos de discusión, en cuyo modelo 
interactivo, los participantes dialogan e intercambian 
experiencias, ideas y reflexiones relacionadas con la fun-
damentación que subyacen en sus prácticas docente y 
en cada espacio interactivo la traducción dialógica en la 
interpretación y negociación de significados.   

Al inició las informaciones se recogieron de manera 
abierta, luego en el mismo proceso se fue categorizan-
do, señalando la categoría que representaba mejor cada 
acontecimiento sucedido en las intervenciones pedagó-
gicas; esto se hizo posible a través de las observaciones 
y el diálogo. La interacción resultó ser un modo eficaz 
para categorizar los procesos reflexivos y la negociación 
con pares y compañeros pasantes, maestros del aula y 
maestros acompañantes.
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RESULTADOS

De mejora o innovación. Las reflexiones llevan a com-
prender la realidad de la formación docente a partir de la 
racionalidad práctica, realizada por los involucrados en 
el mismo proceso. La práctica reflexiva surge de la mis-
ma experiencia práctica en y mediante ella. De acuerdo 
con la postura algunos autores estudiados como Dewey, 
Schön, Habermas, Bersten, Imbernón, Medina… quienes 
afirman que esta práctica reflexiva esta permeada por 
unos principios éticos que dan cuenta de la responsabi-
lidad asumida a partir de los juicios informados y delibe-
rados de la misma práctica.

Formativos para las personas implicadas

•	 Proporciona un continuo vaivén en espiral de au-
torreflexión e intercambio de experiencias cons-
tante. 

•	 Desde la investigación se aportó al desarrollo de 
las capacidades reflexivas de los pasantes.

•	 Las técnicas ayudaron a generar una práctica 
compartida desde diferentes perspectivas y de 
comprensión de los procesos pedagógicos.

•	 La efectividad del proceso de colaboración facilitó 
el desarrollo de conocimientos prácticos compar-
tidos y ayudaron a liberar a los pasantes de la de-
pendencia de la docente de la asignatura y de los 
profesores acompañantes.

•	 Apertura a las opiniones que provenían de la pro-
pia práctica del mismo pasante, de los demás pa-
santes y los profesores acompañantes.

•	 Disposición para trascender los limites de su pro-
pia reflexión y aportar a futuras.

•	 El proceso llevado a cabo, nos lleva a conside-
rar la enseñanza como una forma de investi-
gación educativa y ésta como una manera de 
enseñar convertida en una práctica reflexiva.

•	 En el plano de la formación científica cada miem-
bro del equipo investigador ha usado la meto-
dología, técnicas e instrumentos de esta inves-
tigación-acción en la aplicación de estrategias 
reflexivas, llevando registros de observaciones y 
diarios y en la búsqueda de datos teóricos para la 
comprensión de los acontecimientos que generó 
la misma investigación.

•	 Este proyecto, también nos ha aportado un co-
nocimiento y unas vivencias personales que ha-
bíamos intentado realizarla anteriormente y es 
el hecho de juntarnos como equipo a dilucidar y 
ejecutar programas de este tipo para favorecer la 
formación de docentes.

Vinculados a la práctica o a la política educativa

•	 La reflexión ligada a la acción docente está con-
templada en la ordenanza 1’2004 que estable-
ce la formación de docentes de Licenciatura en 
Educación Básica y pudimos acercarnos a los re-
querimiento de la misma.

•	 Enriquece nuestra práctica en la formación de 
docentes con competencias óptimas y necesa-
rias para ejercer su labor docente.

Vinculados a la institución

Una nueva visión del acompañamiento colegiado, cola-
borativo, evaluado de manera más cualitativo en el sen-
tido de que:

•	 Hubo participación de los acompañantes de for-
ma más colaborativa.

•	 Generó una nueva modalidad de acompaña-
miento docente en equipo.

•	 Incrementó el nivel de compromiso en el cuerpo 
docente al incorporarse en el acompañamiento 
de los pasantes.

•	 Propició un estilo de evaluación participativa 
donde los errores eran parte de la valoración de 
la capacidad de percibirlo, aceptarlo y como po-
sibilidad de cambio para el futuro.

En el proceso desarrollado en esta investigación pode-
mos enunciar las siguientes conclusiones:

•	 Se produjo autorreflexión a partir de los procesos 
encausados desde las prácticas docentes de los 
pasantes en el acompañamiento pedagógico y 
en los espacio de socialización suscitados.

•	 Promoción de procedimientos democráticos, 
ideas sustentadas en argumentos, búsqueda 
de referentes teórico-prácticos compartidos en 
un ambiente comunicativo, flexible, dinámico y 
abierto. 

•	 Fortalecimiento de sus actitudes reflexivas ante 
las diferentes situaciones y toma de decisiones 
en su desempeño docente, mediante diálogos 
reflexivos, cuestionamientos y traducción de 
significados. La asunción de esta perspectiva 
metodológica implicó una alta actitud de escu-
cha, valoración de argumentos divergentes ante 
una misma situación y la participación activa de 
los pasantes. Cambio en el papel del compañero 
acompañante que simplemente observaba, pero 
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no aportaba a la reflexión; durante el proceso se 
evidenció mayor compromiso recíproco entre 
los pasantes.

•	 Desde la experiencia vivida nos surge que: la re-
flexión es factible para elevar la calidad del des-
empeño docente en formación, se puede adop-
tar una actitud reflexiva ante la labor docente 
para favorecer la comprensión de lo que hace-
mos y el partir de la experiencia práctica puede 
optimizar la calidad de los procesos educativos. 
Se produjo autorreflexión a partir de los proce-
sos encausados desde las prácticas docentes de 
los pasantes en el acompañamiento pedagógi-
co y en los espacio de socialización suscitados.

•	 Promoción de procedimientos democráticos, 
ideas sustentadas en argumentos, búsqueda 
de referentes teórico-prácticos compartidos en 
un ambiente comunicativo, flexible, dinámico y 
abierto. 

•	 Fortalecimiento de sus actitudes reflexivas ante 
las diferentes situaciones y toma de decisiones 
en su desempeño docente, mediante diálogos 
reflexivos, cuestionamientos y traducción de sig-
nificados.

•	 La asunción de esta perspectiva metodológica 
implicó una alta actitud de escucha, valoración 
de argumentos divergentes ante una misma si-
tuación y la participación activa de los pasantes. 

•	 Cambio en el papel del compañero acompañan-
te que simplemente observaba, pero no aporta-
ba a la reflexión; durante el proceso se evidenció 
mayor compromiso recíproco entre los pasantes.

Desde la experiencia vivida nos surge que: la reflexión 
es factible para elevar la calidad del desempeño docen-
te en formación, se puede adoptar una actitud reflexi-
va ante la labor docente para favorecer la comprensión 
de lo que hacemos y el partir de la experiencia práctica 
puede optimizar la calidad de los procesos educativos. 
Se produjo autorreflexión a partir de los procesos encau-
sados desde las prácticas docentes de los pasantes en el 
acompañamiento pedagógico y en los espacio de socia-
lización suscitados.

•	 Promoción de procedimientos democráticos, 
ideas sustentadas en argumentos, búsqueda 
de referentes teórico-prácticos compartidos en 
un ambiente comunicativo, flexible, dinámico y 
abierto. 

•	 Fortalecimiento de sus actitudes reflexivas ante 
las diferentes situaciones y toma de decisiones 
en su desempeño docente, mediante diálogos 
reflexivos, cuestionamientos y traducción de sig-
nificados.

•	 La asunción de esta perspectiva metodológica 
implicó una alta actitud de escucha, valoración 
de argumentos divergentes ante una misma si-
tuación y la participación activa de los pasantes. 

•	 Cambio en el papel del compañero acompañan-
te que simplemente observaba, pero no aporta-
ba a la reflexión; durante el proceso se evidenció 
mayor compromiso recíproco entre los pasantes.

Desde la experiencia vivida nos surge que: la reflexión 
es factible para elevar la calidad del desempeño docen-
te en formación, se puede adoptar una actitud reflexi-
va ante la labor docente para favorecer la comprensión 
de lo que hacemos y el partir de la experiencia práctica 
puede optimizar la calidad de los procesos educativos.
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1.5 Línea de Base de la Evaluación e Investigación de la Calidad Educativa
Dr. Basilio Florentino

PRESENTACIÓN

El presente informe constituye el segundo producto com-
prometido por el Consorcio adjudicatario de la licitación 
del SERVICIO DE ASISTENCIA TECNICA DE APOYO A LA SE-
CRETARIA DE ESTADO DE EDUCACION DE LA REPUBLICA 
DOMINICANA EN LA CREACION Y PUESTA EN MARCHA DE 
UN SISTEMA NACIONAL DE EVALUACION E INVESTIGACION 
DE LA CALIDAD EDUCATIVA NACIONAL (SEEPYD-SEE-AE-
CID-LPN-I-001/2008) en la propuesta técnica oportuna-
mente presentada y en el Plan de Trabajo aprobado al 
inicio de las actividades. Este plan de trabajo caracteriza 
el producto diciendo que se trata de un documento que:

•	 Define las dimensiones e indicadores que se uti-
lizarán para establecer la línea de base en los 
campos de la evaluación e investigación de re-
sultados de aprendizaje, de la gestión de los cen-
tros educativos y de las políticas educativas. 

•	 Identifique las fuentes de información primarias 
y documentales para efectuar el levantamiento 
de información. 

•	 Propone una metodología e instrumentos de le-
vantamiento de la información para los indica-
dores definidos. 

•	 Presenta los resultados del análisis de la infor-
mación relevada para establecer una línea de 
base.

•	 Formula una propuesta de organización de un 
sistema periódico de actualización de la línea de 
base para medir progresos en materia de eva-
luación e investigación de la calidad educativa.

Este informe se plantea, precisamente, desarrollar estos 
puntos de acuerdo a lo planeado y lo realizado con la 
conducción y el equipo técnico del Instituto Dominica-
no de Evaluación e Investigación de la Calidad Educativa 
(IDEICE).

El informe comienza con una descripción de los objeti-
vos de la Línea de Base definidos en términos de estable-
cimiento del punto de partida y de base para un sistema 
de monitoreo de la Evaluación d Investigación de la Cali-
dad Educativa en el país (EICE). 

Los dos siguientes apartados exponen las decisiones 
conceptuales y metodológicas que se tomaron para el 
diseño de la LB. En los anexos se incorporan los instru-
mentos en que estas decisiones se objetivan: la matriz 
de operacionalización de las dimensiones seleccionadas 
para la construcción de la LB-EICE y la pauta de entrevis-
ta elaborada para producir información. Están disponi-
bles en el IDEICE las pautas utilizadas en la realización de 
entrevistas grupales con informantes clave y los criterios 
de relevamiento y registro de la documentación de apo-
yo. En el punto siguiente se exponen las actividades de 
levantamiento de la información realizadas y se describe 
la muestra de Regionales y Distritos educativos consul-
tados.

A continuación se realiza la presentación de los resulta-
dos del levantamiento realizado. La presentación tiene 
dos partes. La primera describe e interpreta los resulta-
dos de la aplicación de las entrevistas en regionales y 
distritos procesadas de acuerdo a los criterios estable-
cidos en la metodología. La segunda, presenta los resul-
tados de la información recogida con universidades y 
centros académicos sobre la situación y problemas de la 
investigación de la calidad educativa. 

El informe concluye con un conjunto de recomendacio-
nes de política y con una propuesta de organización de 
un sistema periódico de actualización de la LB.

OBJETIVOS DE LA LÍNEA DE BASE DE LA EVALUA-
CIÓN E INVESTIGACIÓN DE LA CALIDAD EDUCATIVA 
(LB-EICE)

La Línea de Base de la Evaluación e Investigación de la 
Calidad Educativa (LB-EICE) ha sido concebida como un 
instrumento de gestión para el IDEICE con dos objetivos. 
El primero es proporcionar una descripción del estado 
inicial de la evaluación y la investigación de la cali-
dad educativa al momento de la puesta en marcha del 
Instituto. El segundo es servir de base para el desarro-
llo de un sistema de seguimiento y monitoreo del im-
pacto de sus políticas.
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DESCRIPCIÓN DEL ESTADO INICIAL DE LA EVALUA-
CIÓN E INVESTIGACIÓN DE LA CALIDAD EDUCATIVA

El IDEICE comenzó a definir su estrategia identificando 
como problema focal, es decir como el problema cuya 
resolución constituye su principal desafío, la escasa e 
insuficiente contribución de la evaluación e inves-
tigación de la calidad educativa a la producción de 
políticas efectivas de mejora de la calidad de la edu-
cación en el país. Pese a la importante tradición en la 
materia, la evaluación e investigación que se realiza 
aporta poco a las políticas concretas de mejora de la ca-
lidad de la educación. En este contexto la línea de base 
tiene una utilidad evidente: ella debe ayudar a precisar y 
a brindar información de respaldo sobre esta afirmación 
central para el proceso de formulación de la política del 
Instituto.

BASE PARA EL DESARROLLO DE UN SISTEMA DE SE-
GUIMIENTO Y MONITOREO DE SUS POLÍTICAS

La LB debe aportar además una metodología para ac-
tualizar la información sobre el estado del problema en 
el futuro a partir de levantamientos periódicos. Intere-
sa no solo saber cual es la situación hoy en materia de 
contribución de la EICE a la producción de políticas de 
mejora de la calidad, sino también saber si esta situación 
mejora, empeora o se mantiene estable en los próximos 
años. Este conocimiento es central para el propio IDEI-
CE que ha sido creado, precisamente, para que esta si-
tuación mejore. Así como la LB debe ayudar a precisar 
el significado concreto de la afirmación de que hoy la 
EICE aporta poco a la mejora real de la calidad educa-
tiva, también el sistema de monitoreo que ella permite 
diseñar debe contribuir a precisar qué se quiere decir 
cuando se afirma que mejoró, empeoró o mantuvo 
estable ese aporte.

La LB, entonces, debe permitir al IDEICE describir con 
mayor precisión el problema que está en el origen de su 
política y medir los progresos que se alcanzan en su re-
solución.

DECISIONES CONCEPTUALES

Para avanzar en la construcción de una herramienta que 
sirva para ambos propósitos se tomaron algunas deci-
siones conceptuales.

La primera decisión es que la LB debe describir la situa-
ción actual o futura de la evaluación e investigación de 
la calidad educativa, no la situación misma de la calidad 
de la educación. Por ejemplo, no es objetivo de la LB sa-
ber si el currículo prescripto se aplica de manera efectiva 
en los centros educativos, sino conocer si tenemos in-
formación para responder a esta pregunta. Esta decisión 
puede parecer obvia, pero la experiencia demostró que 
el objeto de la LB continuamente tiende a ser confun-
dido por quienes participan en su construcción. Repe-
timos, entonces, la LB no busca conocer la calidad de 
la educación sino la investigación y evaluación de esta 
calidad. 

La segunda decisión es la que se refiere al nivel de análi-
sis que la LB-EICE privilegió: el nivel distrital y regional. Si 
el propósito es producir información sobre la contribu-
ción de la EICE a la producción de políticas efectivas de 
mejora de la calidad, este es el nivel más pertinente. Los 
distritos educativos son el nivel de gestión más cercano 
al centro educativo, aquel a través del cual se efectivi-
zan las políticas y el que realiza el seguimiento cotidia-
no de los servicios que se prestan a los educandos. Las 
regionales, por su parte, son una fuente insustituible de 
información y análisis de lo que sucede en los distritos. 
Si bien los decisores de política del nivel central y otros 
actores de la sociedad fueron consultados, el mayor es-
fuerzo estuvo colocado en los niveles mencionados.

La tercera decisión se refiere a los campos en donde 
evaluar la contribución de la EICE. Para responder a esta 
pregunta se partió de los siguientes supuestos:

•	 El centro de una política de EICE debe estar pues-
to en los aprendizajes. La calidad educativa 
debe definirse por un enfoque orientado hacia 
resultados. Calidad significa, en primer lugar, los 
educandos, todos/as ellos/as aprenden lo que se 
espera que aprendan. 

•	 Ello no significa que sólo deban evaluarse apren-
dizajes, una visión sistémica de la EICE supone 
que se evalúan también y de manera articula-
da los factores o determinantes que inciden en 
producción de aprendizajes de calidad. Para 
trabajar en ellos se definieron cuatro dimensio-
nes para organizar la indagación. El currículo, 
la docencia, la gestión del centro educativo y la 
participación de la familia y la comunidad. Estas 
dimensiones fueron a su vez operacionalizadas 
en subdimensiones, variables e indicadores para 
hacerlas observables
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•	 Un enfoque sistémico de la EICE implica tam-
bién incorporar la dimensión de las políticas 
educativas que actúan sobre estos determi-
nantes e inciden en los resultados de apren-
dizaje.

GRÁFICO 1
Resumen de Modelo Utilizado 

Currículo

Desarrollo
institucional

Participación
de la familia y
la comunidad

Desarrollo
docente

•	 En cada uno de estos campos se decidió indagar 
sobre tres niveles de las prácticas de EICE. En pri-
mer lugar, sobre gestión de la información: inte-
resaba saber si los actores manejan información 
sobre resultados de aprendizaje, currículo, etc. 
En segundo lugar, el uso que le dan a esa infor-
mación: si es para informar a otros, para tomar 
decisiones, para planificar y efectuar seguimien-
to, etc. En tercer lugar, si se realizaban estudios o 
investigaciones para describir o explicar proble-
mas relevantes para la gestión del sistema en es-
tos niveles.

ESTRATEGIA METODOLÓGICA

A partir de estas decisiones de carácter más conceptual 
se diseñó una estrategia metodológica de carácter fun-
damentalmente cualitativo. El núcleo de la estrategia 
son entrevistas estructuradas a informantes clave de 
distritos y regionales educativas. Se diseñó para ello un 
instrumento que combina preguntas cerradas con pre-
guntas abiertas. Las segundas tienen por objetivo abrir 
el diálogo y la reflexión con el entrevistado para preci-
sar su respuesta a las primeras. El significado y alcance 
de conceptos como “disponer de información”, “realizar 
procesamientos”; o de distinciones como “uso para la 
toma de decisiones”/uso para monitoreo y seguimien-

to”, no pueden ser dadas por supuestas y deben ser tra-
bajados en el contexto de la entrevista para producir 
datos de calidad.

La realización de las entrevistas estructuradas supone la 
puesta a prueba del instrumento y el entrenamiento de 
un equipo en su utilización. El tipo de estrategia adop-
tada requiere del desarrollo de un marco conceptual 
básico y criterios compartidos entre los entrevistadores, 
tanto para la realización de la entrevista como para el in-
greso de los datos. La información así producida se in-
gresa a una matriz de datos que ubica las respuestas en 
categorías, les asigna valores y los pondera para obtener 
índices que permitan medir las distintas dimensiones del 
modelo conceptual utilizado. La información proporcio-
nada por algunas preguntas abiertas permite, también, 
una ulterior categorización y procesamiento para ex-
traer información adicional que enriquezca la LB-EICE. 
La puesta a prueba de los instrumentos, el alcance del 
entrenamiento necesario para su aplicación y las estrate-
gias de procesamiento de los datos fueron testeados en 
un primer levantamiento de información, cuyos resulta-
dos se trabajan en este informe.

La aplicación de este instrumento fue complementada 
con la realización de entrevistas en profundidad de dos 
tipos. En primer lugar, entrevistas grupales con partici-
pantes que compartían el mismo tipo de responsabili-
dad, es decir, con grupos relativamente homogéneos. 
Estas involucraron a funcionarios de alta dirección de 
la SEE, directores generales, directores de regionales, 
distritos, centros educativos y docentes y también con 
responsables de investigación de instituciones acadé-
micas. En segundo lugar, entrevistas en profundidad a 
informantes clave de la SEE y del mundo académico. 
Estas entrevistas proporcionaron información de con-
texto muy relevante, tanto para el diseño del instru-
mento de levantamiento de información en distritos y 
regionales como para la posterior interpretación de los 
datos obtenidos.

Finalmente, la estrategia metodológica se completó con 
un análisis documental realizado con un doble objetivo. 
El primero es el de reunir información complementaria y 
contextual para la interpretación de los datos obtenidos 
y, el segundo, el de indagar específicamente la situación 
en materia de investigación de la calidad educativa en 
el país a partir de la documentación producida en este 
campo.
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EL LEVANTAMIENTO DE LA INFORMACIÓN

Este informe da cuenta de la primera fase de imple-
mentación de la LB-EICE que tiene por objetivo (a) po-
ner a prueba la estrategia y los instrumentos previstos 
en la metodología; (b) realizar un primer procesamien-
to e interpretación de la información para evaluar su 
utilidad y (c) analizar la viabilidad organizacional de la 
ampliación y sostenibilidad de la herramienta a partir 
de esta experiencia.

Durante esta fase se realizaron cinco entrevistas en pro-
fundidad a integrantes de la alta dirección de la Secreta-
ría de Estado de Educación, incluyendo en ellas al propio 
Secretario, a la Subsecretaría de Asuntos Técnico Pedagó-
gicos, al Director General de Evaluación y Control de la 
Calidad de la Educación, al Director Ejecutivo del IDEICE 
y a la Directora General de Educación Básica. También se 
realizaron seis entrevistas grupales con:

•	 Los Directores Generales de Nivel y Modalidad de 
la Secretaría de Estado de Educación. 

•	 Los Directores de las Regionales Educativas. 
•	 Directores de los Distritos Educativos. 
•	 Directores y docentes de centros educativos. 
•	 La Directora y el equipo técnico de Currículo de 

la SEE.

Con la cooperación de la Subsecretaría de Asuntos Técni-
co Pedagógicos se realizó una selección de 8 Regionales 
y se previó la convocatoria de un grupo equivalente de 
Distritos Educativos pertenecientes a dichas regiones. El 
criterio de selección de las Regionales fue la cobertura 
de los “ejes” en los que la SEE organiza territorialmente el 
país para la implementación de sus políticas. El criterio 
establecido para la convocatoria era la presencia de uno 
o más técnicos con conocimiento y nivel de decisión en 
los aspectos relativos a la gestión de la información y la 
evaluación de la calidad educativa. La concurrencia fue 
la esperada –hubo una sola ausencia por dificultades de 
organización-, no solo por la cantidad sino también por 
el perfil de quienes participaron de las entrevistas.

EJES REGIONALES DISTRITOS EDUCATIVOS

Eje Sur
San Juan de la Maguana (R-02) 02-05

Azua (R-03) 03-01 /03-02

Eje Norte
Santiago (R-08) 08-06

Mao (R-09) 09-01/ 09-02 / 09-03

Eje Este
San Pedro (R-05) 05-01

Monte Plata (R-17) 17-02

Eje Sto. Dgo.
Regional 15 15-04

Regional 10

No se trata, entonces de una muestra representativa sino 
intencional. Los resultados obtenidos no pretenden, por 
tanto, ser generalizables a ningún conjunto de pobla-
ción. Sin embargo, cabe destacar que se trata del 50% 
de las Regionales y de cerca del 10% de los Distritos del 
país. 

Además se realizó una entrevista grupal con responsa-
bles de investigación de universidades e instituciones 
especializadas en la producción de conocimientos en el 
área educativa y entrevistas en profundidad con seis in-
vestigadores especializados en esta área y se reunieron y 
clasificaron 125 estudios e investigaciones. 

LOS RESULTADOS: REGIONALES Y DISTRITOS EDU-
CATIVOS

La Entrevista

La entrevista estructurada a informantes clave de Re-
gionales y Distritos fue diseñada a partir del modelo 
presentado en el punto III de este informe (Ver Ane-
xo). Ella comienza con preguntas referidas al grado de 
organización de la Regional o Distrito Educativo para 
desarrollar actividades pertinentes de EICE para es-
tos niveles. Las preguntas aquí se orientan a conocer 
si existe asignación de responsabilidades específicas 
para el desempeño de esta función; a indagar sobre la 
definición de los usuarios de los servicios de EICE y a 
conocer los recursos humanos y de equipamiento de 
los que se dispone. El supuesto es, en este caso, que un 
sistema de EICE debería estar asentado en una asigna-
ción clara de las responsabilidades por los productos a 
nivel Distrital y Regional, que se sabe quiénes son los 
usuarios regulares de esos productos y se trabaja para 
satisfacer sus demandas y necesidades y que se cuen-
ta con los recursos humanos y materiales para llevar a 
cabo esta tareas. 

A partir de allí se abordan las dimensiones identificadas 
en el modelo. La evaluación de aprendizajes se traba-
ja a partir del principal instrumento que utiliza el sis-
tema educativo dominicano: las Pruebas Nacionales 
de finalización de nivel (básica y media). Las preguntas 
abarcan tres grandes grupos. Las primeras se refieren al 
acceso que tienen a la información de los resultados de 
las Pruebas nacionales, la segunda al tipo de utilización 
que hacen de esa información y, finalmente, al aprove-
chamiento que se hace de ella para profundizar en el 
estudio o investigación de problemas en el propio dis-
trito o regional. La imagen objetivo de estas preguntas 
es la de Distritos y Regionales que acceden y utilizan los 
resultados de las pruebas, realizan o solicitan procesa-
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mientos específicos para conocer mejor sus problemas, 
informar, tomar decisiones y orientar sus políticas. La 
investigación de la calidad a partir de los resultados de 
las pruebas, o complementaria a ellos, se entiende aquí 
como una exploración y análisis de las causas, caracte-
rísticas o implicaciones de los problemas para mejorar 
la intervención Distrital o Regional. 

La siguiente dimensión abordada en la entrevista se 
centra en el currículo a nivel del centro educativo. Se 
trabajan aquí cuatro capítulos o subdimensiones: la eva-
luación e investigación sobre tiempo escolar; el desarro-
llo del currículo en el centro educativo, la evaluación de 
los educandos y, finalmente, los recursos didácticos de 
los que disponen los centros. En los cuatro casos las pre-
guntas están referidas a la información que se dispone, 
el uso que se hace de ella y la existencia de estudios o in-
vestigaciones sobre problemas específicos de la región 
en el desarrollo del currículo. Un sistema adecuado de 
EICE debe, en la visión con la que se construyó la encues-
ta, asegurar que los distritos y las regionales cuentan 
con información sobre estas dimensiones, la usan para 
tomar decisiones y para orientar sus políticas y, además, 
realizan o solicitan estudios para tener una comprensión 
adecuada de los problemas de enseñanza y aprendizaje 
y poder contribuir a su mejora a través de acciones efi-
caces. 

El cuarto aspecto abordado en la entrevista es el desa-
rrollo docente. Las subdimensiones son, en este caso, 
la información de que se dispone sobre formación y ca-
pacitación y desempeño docente y el uso que se hace 
de ellas para la toma de decisiones, la formulación y el 
seguimiento de políticas y la investigación. El conoci-
miento de la formación, capacitación y desempeño de 
los equipos docentes de los centros educativos es una 
variable central de la gestión distrital y regional. La toma 
de decisiones y el diseño de políticas requiere del uso de 
información adecuada para la toma de decisiones y para 
las políticas de desarrollo del personal. 

La quinta dimensión es la participación de la familia 
y la comunidad, que la entrevista trabaja a partir de la 
información disponible sobre constitución y funciona-
miento de las Asociaciones de Padres, Madres y Educa-
dores (APMAEs) y su utilización. El supuesto es aquí que 
los distritos y regionales deben contar con información 

sobre las asociaciones existentes, su dinámica real y las 
demandas de padres y madres para alimentar su gestión 
e involucrar a la comunidad educativa en la mejora de la 
calidad del servicio. 

El último aspecto abordado es el de la gestión o de-
sarrollo institucional de los centros educativos. Las 
preguntas, en este caso, se organizan en torno a dos 
subcapítulos. El primero es disponibilidad y uso de la 
información sobre la existencia y funcionamiento de 
Proyectos Educativos de Centro y el funcionamiento 
de las Juntas Escolares y, el segundo, sobre los recursos 
e infraestructura de los que disponen para desarrollar 
sus actividades. La gestión de los Distritos y Regionales 
debería ser un apoyo a la gestión de los propios cen-
tros educativos para el desarrollo y la evaluación de sus 
proyectos y el acceso a los recursos que ellos requieren. 
El conocimiento y la evaluación permanente del desa-
rrollo de estos proyectos y de las capacidades de los 
centros para llevarlos adelante es una tarea central de 
los niveles de gestión del sistema educativo aquí con-
siderados. 

La entrevista concluye con un grupo de preguntas refe-
ridas a las prioridades que en materia de EICE los infor-
mantes establecen a partir de su experiencia de gestión 
en la regional o el distrito educativo.

Indicadores generales

Los resultados obtenidos de la aplicación de la entrevis-
ta a 8 regionales y 10 distritos Educativos permiten una 
primera aproximación al estado de la EICE en el país. 
Ubicando en cien el valor máximo de las distintas di-
mensiones consideradas, el conjunto de los ámbitos de 
gestión del sistema educativo consultados obtuvieron 
un puntaje promedio de 50 puntos. Este valor permite 
establecer una línea de base para efectuar mediciones 
sobre su evolución en los próximos años, de manera de 
establecer el impacto de las políticas de desarrollo del 
Sistema Nacional de Evaluación e Investigación de la 
Calidad Educativa. El dato nos indica que el margen de 
mejora de la EICE es amplio y que una política de esta 
naturaleza está justificada por problemas que es nece-
sario resolver.



IDEICE 2011 77

GRÁFICO 2
Valores obtenidos en el conjunto de Regionales y Distritos por 
dimensiones
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La lectura del Gráfico 2 permite también extraer infor-
mación adicional. Por un lado, que no son los aspectos 
organizacionales (recursos humanos, asignación de res-
ponsabilidades, equipamiento) los que explican el valor 
promedio obtenido. En efecto, los resultados obtenidos 
en esta dimensión se ubican por encima de ese valor. 
Además, la dimensiones con más desarrollo relativo en 
regionales y distritos son las que se refieren a la gestión 
institucional y al desarrollo docente, seguidas un poco 
más abajo por las pruebas nacionales y la participación 
de la familia y la comunidad. El aspecto con menor de-
sarrollo es el del currículo. La primera impresión es que 
la agenda de regionales y distritos en materia de EICE es 
más fuerte en temas de gestión institucional del sistema 
(centros, docentes) que en los aspectos curriculares de 
aprendizaje.

Sin duda estos promedios agregados encierran diferen-
cias entre regionales y distritos que se expresan en los 
valores obtenidos. El índice general total del 50,28% va-
ría en más y en menos cuando se lo desagrega por Re-
gional Educativa. Los índices generales por Regional son 
los que presenta el Gráfico 3.

GRÁFICO 3
Valores promedio por Regional (con sus Distritos)
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GRÁFICO 4
Dimensiones de la EICE por Regional (incluidos sus Distritos)
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Recuérdese que estos índices no miden la situación de 
la calidad educativa como tal, sino las capacidades y 
esfuerzos que se desarrollan en materia de evaluación 
e investigación de la calidad educativa para la gestión. 
Estos, por su parte, responden a un perfil de desarrollo 
de las dimensiones utilizadas para determinar estas ca-
pacidades y esfuerzos que coincide en términos gene-
rales con el perfil identificado para el conjunto (Gráfico 
2). El gráfico 4, en efecto, muestra que, con la única ex-
cepción de la Regional 10, los esfuerzos en materia de 
información y el seguimiento de los temas de gestión en 
los centros educativos (Seguimiento de los PEC, Juntas 
de Centro, infraestructura) y de desarrollo docente (for-
mación inicial, capacitación, desempeño) tienen punta-
jes importantes, mientras que son más bajos los valores 
obtenidos en los aspectos curriculares de la actividad de 
los centros educativos. Las pruebas nacionales forman 
una parte importante en la agenda de cada región y la 
dimensión de la participación de la familia y la comuni-
dad registra fuertes variaciones entre ellas. 

Sin embargo, a los efectos de este informe, son las dife-
rencias las que más importan. En efecto, el caso de la Re-
gional 10 llama la atención, no solo por lo bajo del indica-
dor regional (31%) sino también por el comportamiento 
que muestran algunas de las dimensiones de la EICE. Por 
caso, la casi inexistencia de evaluación y seguimiento de 
la participación de la familia y la comunidad en los cen-
tros educativos –volvemos a insistir, el indicador no está 
diciendo que los padres y la comunidad no participen, 
sino no se evalúa ni estudia lo que está sucediendo con 
dicha participación-. El indicador general y los indicado-
res por dimensión permiten identificar problemas que 
deberán ser analizados con mayor detenimiento para 
orientar las políticas de fortalecimiento del sistema de 
evaluación e investigación de la calidad educativa.

Pero las diferencias no solo se dan entre Regionales sino 
también, al interior de ellas, entre sus distritos. Tome-
mos como ejemplo a la Regional 09 que tiene, no solo 
un indicador general de desarrollo de la EICE cercano a 
la media del conjunto (49,9%), sino también un perfil de 
desarrollo de los indicadores por dimensión similares a 
ésta (ver Gráfico 5). Sin embargo, esta situación se mo-
difica cuando se comienza a ver lo que sucede “dentro” 
de esta regional. Si bien el patrón relativo de desarrollo 
de las dimensiones de la EICE parece ser similar entre los 
tres distritos, uno de estos distritos presenta indicadores 
bastante por debajo de la media regional y la del con-
junto (19%). A primera vista parece este ser un candida-
to firme para una política de fortalecimiento de la EICE. 

Es necesario, sin embargo, indagar más en la situación 
de este distrito para conocer los problemas que enfrenta 
en este terreno.

Es posible también analizar diferencias entre y en los ni-
veles de gestión regional y distrital. Salvo, sin embargo, 
algunas particularidades en los valores asumidos por 
algunas dimensiones que seguramente son de interés 
para el desarrollo de la política de fortalecimiento de la 
EICE, no hemos identificado patrones que diferencien 
claramente el perfil de la EICE en regionales del que ellas 
adquieren en los distritos (Ver Gráficos n y n anexos).

Análisis por dimensiones

El análisis de la información obtenida permite también 
aproximarse al significado que cada índice contiene.

GRÁFICO 5
Organización para la EICE
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En primer lugar, es posible ver que las regionales y dis-
tritos asumen la evaluación y el monitoreo de la calidad 
educativa como una de sus responsabilidades, funda-
mentalmente a partir de las Pruebas Nacionales y de 
la labor de supervisión. Las respuestas indican que en 
general hay una organización de las tareas y responsabi-
lidades de evaluación, que genera productos para usua-
rios que, por lo general están identificados (áreas del 
nivel central de la SEE, los propios técnicos regionales y 
distritales y los centros educativos). La responsabilidad 
de la evaluación suele distribuida entre personas que 
desempeñan distintas funciones dentro de la regional o 
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el distrito. A veces, existe una persona responsable de 
coordinar las diferentes actividades (el área encargada 
de Pruebas Nacionales o el coordinador de los técnicos). 
En general se dispone de personal con calificaciones 
suficientes aunque existe una importante demanda de 
capacitación para las tareas de evaluación y gestión de 
información. En cambio, suelen carecer del equipamien-
to necesario y la conectividad para el manejo y procesa-
miento de información. Si bien los entrevistados recono-
cieron e identificaron estas carencias, no las presentan 
como una limitación seria para el desarrollo de estas 
funciones.

GRÁFICO 6
Pruebas Nacionales
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La función más institucionalizada a nivel distrital y regio-
nal es, sin duda, la de la evaluación a través de las Prue-
bas Nacionales. Los datos revelan un manejo restringido 
de la información de la aplicación de dichas pruebas. 
Esta llega en tiempo y forma a los responsables y para 
los usos previstos (básicamente la promoción de estu-
diantes). Sin embargo, no se realizan a partir de ellos 
procesamientos específicos que permitan ahondar en 
problemas del distrito o la regiónal. La información viene 
cerrada y no hay capacidad ni oportunidad para trabajar 
sobre ella. El uso de esta información es, por ello, aún 
más limitado. Se informa a los centros y educandos y se 
usan para identificar algunos de los problemas más evi-
dentes para tomar medidas correctivas. Sin embargo, la 
utilización para elaborar recomendaciones a los centros 
y para orientar las políticas y evaluarlas es baja. Más bajo 
aún es su uso para estudiar problemas que inciden en la 

calidad y en los resultados de aprendizaje del distrito o 
de la regional. La información, valiosa aunque cuestiona-
da por muchos, es subutilizada para la gestión de las po-
líticas de mejora de la calidad. Aún así, la valoración que 
se hace de la información proporcionada por las Pruebas 
Nacionales es relativamente alta.

GRÁFICO 7
Currículo
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Menos presencia institucional tiene la evaluación e in-
vestigación del currículo entendido como la actividad 
de enseñanza y aprendizaje que se organiza y desarrolla 
en los centros educativos. La información y la evaluación 
se concentra aquí en la provisión de los recursos didác-
ticos para el desarrollo de estos procesos. Se produce y 
genera información de carácter administrativo que per-
mite saber si estos procesos cuentan con libros de texto, 
e insumos suficientes en cada centro educativo y tomar 
decisiones en caso de que ellos falten. En menor medida 
se evalúa el grado de desarrollo del currículo prescrip-
to en las aulas y el cumplimiento del calendario escolar. 
Se trata por lo general de prácticas de evaluación poco 
sistemáticas asociadas a la tarea de supervisión y acom-
pañamiento de los centros educativos. La preocupación 
por el cumplimiento del calendario escolar es impor-
tante a partir de las políticas que impulsa la SEE (Misión 
1000x1000). Sin embargo ella no alcanza todavía a tradu-
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cirse en procesos sistemáticos y regulares de seguimien-
to, evaluación e investigación del tiempo de enseñanza. 
En el caso de desarrollo del currículo el monitoreo está 
también vinculado con actividades preparatorias para la 
realización de las pruebas nacionales. Prácticamente no 
hay prácticas de seguimiento de los procesos de evalua-
ción de los aprendizajes dentro de los centros.

En cualquier caso, el levantamiento de información 
sobre estas dimensiones del currículo en los centros 
y su uso suele estar definido desde una perspectiva 
centrada en la administración y el control (si llegan los 
recursos necesarios, si se enseña lo que se espera, si se 
cumplen o no las horas de clase). El estudio de los pro-
blemas y las estrategias para mejorar los aprendizajes 
es débil en cualquiera de estas variables (el desarrollo 
mismo de la enseñanza, la evaluación de los aprendi-
zajes, el uso del tiempo escolar y de los recursos didác-
ticos). El gráfico siguiente permite aclarar este punto. 
La información, salvo en el caso de la evaluación de 
los aprendizajes, es bastante accesible. Su aprovecha-
miento, sin embargo, es más limitado. La información 
se usa para identificar problemas, llamar la atención 
sobre ellos y apercibir a los responsables. Mucho me-
nos para estudiar y profundizar deficiencias, producir 
orientaciones para la acción, diseñar y evaluar estrate-
gias y proyectos de intervención en estos campos del 
currículo.

GRÁFICO 8
Currículo: subdimensiones y variables
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Otra de las dimensiones sobre las que se trabajó fue la 
del desarrollo docente. Interesa, en este caso, conocer 
la evaluación que distritos y regionales realizan de la 
formación, la capacitación y el desempeño de los do-
centes en los centros educativos y su utilización para 
implementar políticas para abordar los problemas 
identificados. Los resultados obtenidos revelan que 
este tema ocupa un lugar importante en la agenda de 
evaluación en estos niveles de gestión de las políticas 
educativas. Se cuenta con bastante información sobre 
la formación inicial de los docentes y algo menos sobre 
la capacitación que ellos realizan. Se trata de informa-
ción que se utiliza para la asignación de los docentes 
a centros educativos y para las políticas de formación 
continua coordinadas con el INAFOCAM. La capacita-
ción aparece como una de las herramientas de política 
más accesibles para dar respuestas a los problemas de 
calidad que se identifican. La información se utiliza so-
bre todo para definir y programar actividades de capa-
citación y apoyo a los docentes.

GRÁFICO 9
Desarrollo docente
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Menos para evaluar estas actividades y rediseñar políti-
cas en este campo. Una especial preocupación se mani-
fiesta por el desempeño efectivo de los docentes en los 
centros educativos. La evaluación de este desempeño 
está basada fundamentalmente en la información pro-
veniente de la supervisión de los centros. Los reportes 
de supervisión son regulares y están orientados a la 
toma de decisiones sobre los casos particulares con los 
que se trabaja. Carecen, sin embargo, de un marco más 
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general que permita realizar una evaluación más siste-
mática del desempeño docente para identificar proble-
mas y formular políticas eficaces para abordarlos. El ope-
rativo de evaluación de desempeño realizado por la SEE 
es valorado como iniciativa que podría permitir avanzar 
hacia un sistema de evaluación del desempeño docente 
más desarrollado. Sin embargo, se afirma que los datos 
obtenidos pierden confiabilidad en el momento en que 
se decidió vincular los ingresos de los docentes con los 
resultados de la evaluación. Además las expectativas 
sobre el acceso a información sobre los resultados y la 
posibilidad de procesarla y trabajarla apuntando a pro-
blemas específicos de los distritos y regionales es baja.

Las dos últimas dimensiones consideradas en la LB son la 
participación de la familia y la comunidad y la gestión de 
los centros educativos. Como puede verse en el Gráfico 
10 la actividad de seguimiento de distritos y regionales 
se concentra en la evaluación del equipamiento y la in-
fraestructura de los centros con el objetivo de detectar y 
resolver problemas que obstaculicen el desarrollo de la 
actividad educativa. Bastante más abajo se ubica la tarea 
de seguimiento de los proyectos educativos de centro. 
Se registra la información sobre la existencia de los PEC 
y de la conformación de Juntas de Centro, pero se proce-
san poco los datos sobre su contenido e indicadores de 
avance. La tarea de asistencia y acompañamiento de los 
centros que realiza la supervisión no parece reconocer 
como marco los PEC para su evaluación y seguimiento. 
Las prácticas de autoevaluación de los centros realizada 
en el marco de la iniciativa “Modelo de Gestión” ha con-
tribuido a instalar la preocupación por la evaluación de 
la gestión y el Proyecto Educativo de Centro. Sin embar-
go esto alcanza aún a institucionalizarse como práctica 
regular y permanente en los distritos y regionales.

En materia de participación de la familia y la comunidad 
también se percibe el impacto de algunos programas y 
políticas impulsados desde la SEE en este sentido. Re-
gionales y distritos registran información sobre consti-
tución de Asociaciones de Padres y Madres Educadores 
(APMAES) y efectúan un seguimiento, en general poco 
sistemático, sobre su funcionamiento. También se regis-
tran de manera poco sistemática las demandas y recla-
mos de padres y madres de alumnos. Esta información 
se utiliza más para tomar decisiones puntuales sobre si-
tuaciones particulares que para diseñar y evaluar políti-
cas y proyectos que promuevan una activa participación 
de la familia y la comunidad, aunque en algunos distritos 
se identifican avances en este sentido.

GRÁFICO 10
Desarrollo institucional y participación de la familia y la            
comunidad
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PRIORIDADES EN MATERIA DE EVALUACIÓN E                         
INVESTIGACIÓN

Como se dijo al describir su contenido, la entrevista con-
cluye con preguntas orientadas al establecimiento de 
prioridades en materia de evaluación e investigación. 
Las respuestas no solo son útiles para elaborar recomen-
daciones de política de EICE teniendo en cuenta las opi-
niones de quienes se sitúan en estos niveles de gestión, 
sino también porque expresan sus percepciones de los 
problemas y preocupaciones respecto de la misma EICE. 
La información proporcionada se ve, además, reforzada 
por los resultados obtenidos de las entrevistas grupales 
realizadas con actores de estos mismos niveles de ges-
tión. La insistencia más importante es volver a centrar 
las políticas y los esfuerzos -en este caso de evaluación e 
investigación de la calidad- en los procesos de enseñan-
za y aprendizaje. Dentro de ellos el foco principal esta 
puesto en el desempeño docente. Se percibe que aquí 
está un problema central de la calidad educativa y que 
es necesario desarrollar instrumentos para evaluar este 
como enseñan los docentes para generar políticas más 
efectivas de mejora. Como se ve en el Gráfico 11 esta es 
claramente una prioridad en materia de evaluación de la 
calidad educativa.
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GRÁFICO 11
Prioridades en materia de evaluación
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La evaluación de los aprendizajes aparece también 
como una prioridad importante. Esto se explica, en 
primer lugar, por la insatisfacción respecto de las Prue-
bas Nacionales. La alta valoración de este instrumento 
está acompañada por su desprestigio en la comunidad 
educativa y la sociedad. Se reclama así un cambio en la 
política de pruebas nacionales que permita jerarquizar-
las nuevamente y, sobre todo, hacerlas más útiles para 
la gestión cotidiana de las regiones y distritos. Se per-
cibe que ellas pueden contribuir a identificar proble-
mas, entenderlos y orientar mejor las políticas con los 
centros educativos. Pero se afirma que no es esto lo que 
hoy sucede. En segundo lugar, se reconoce que hay un 
gran vacío de información y seguimiento sobre la ma-
nera en que se evalúan los aprendizajes en los centros y 
la relación de estas evaluaciones con las de las pruebas 
nacionales. La impresión generalizada es que una gran 
cantidad de estudiantes promueven de grado o nivel sin 
las competencias básicas de, por ejemplo, lectoescritura 
y matemática y que los sistemas de evaluación no dan 
buena cuenta de esta situación ni proporcionan infor-
mación para trabajarla. 

En tercer lugar, se prioriza el proceso mismo de en-
señanza y aprendizaje. Se necesita conocer mejor los 
problemas de enseñanza de disciplinas como la len-
gua y la matemática en los distintos niveles educa-
tivos, las estrategias de enseñanza que los docentes 
proponen, el impacto de las variables sociales y cul-
turales en los aprendizajes, para poder mejorar esos 
procesos. Es decir, evaluar más de cerca el desarro-
llo efectivo del currículo en los centros para orientar 
mejor las políticas y proyectos que pueden impactar 
favorablemente en ellos.

Si se suman estos tres ítems se obtiene más del 60% del 
porcentaje de respuestas sobre prioridades de evalua-
ción. El resto de las prioridades está referido a la gestión 
del sistema. Un 22% está referido a la evaluación de la 
gestión distrital (para las regionales) y de los centros 
educativos (para los distritos) y un 5 % a sistemas de 
información y monitoreo de las necesidades y requeri-
mientos de infraestructura escolar. 

Es interesante notar que este esquema de prioridades 
que enfatiza, por así decirlo, lo curricular por sobre lo ad-
ministrativo es el inverso al que se refleja en la descrip-
ción de las prácticas hoy vigentes de EICE en los distritos 
que muestran un énfasis en los aspectos administrativos 
en desmedro de los curriculares. Incluso cuando se prio-
rizan aspectos administrativos y de gestión se los orien-
ta hacia su impacto en el desarrollo de la enseñanza y el 
aprendizaje. 

Este mismo esquema de priorización se refleja, aún con 
mayor claridad en las respuestas a las preguntas sobre 
investigación de la calidad educativa. La enseñanza y el 
aprendizaje de los contenidos previstos en el currículo, 
su evaluación y el desempeño de los docentes focalizan 
las preocupaciones de las regionales y distritos. El inte-
rés por conocer la eficiencia y eficacia de los sistemas 
educativos locales (a través de indicadores tales como 
deserción, repitencia, sobre-edad, etc.) y explicar sus 
causas acompaña la preocupación por los temas curri-
culares. También se encuentran presentes las preocupa-
ciones por la gestión local del sistema y la infraestructu-
ra para su funcionamiento.
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GRÁFICO 12
Prioridades en materia de investigación
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RESULTADOS: LA INVESTIGACIÓN DE LA CALIDAD 
EDUCATIVA

Con el objeto de proporcionar una primera descripción 
del estado de la investigación sobre la calidad educativa 
y los factores que inciden en ella, se organizaron reunio-
nes y entrevistas en profundidad con representantes de 
universidades estatal y privadas, funcionarios del go-
bierno nacional, organismos no gubernamentales vin-
culados a la investigación educativa o a su financiamien-
to. La intención fue conocer, a través de sus principales 
actores, el desarrollo de la investigación, sus objetos de 
estudio, quiénes las demandan y financian, así como su 
utilización y contribución al desarrollo de políticas orien-
tadas a la búsqueda de la calidad de la educación.

Una primera clasificación de lo obtenido, nos permi-
te destacar algunos rasgos de la situación actual. En el 
gráfico 13 se han agrupado las investigaciones, a partir 
de sus objetos de estudio, de acuerdo a las dimensio-
nes identificadas en el modelo conceptual utilizado por 
esta Línea Base. Este primer análisis muestra que la pre-
ocupación por la enseñanza y el aprendizaje en los cen-
tros educativos es la que más incide en la elección de 
los objetos de investigación. El 37% de los 125 estudios 
e investigaciones considerados hasta el momento se 
vinculaban de manera clara con los problemas de la en-

señanza y el aprendizaje: las didácticas específicas, sus 
estrategias, los recursos didácticos, el clima escolar y el 
aprendizaje, la evaluación de la incidencia de proyectos 
y políticas sobre estos problemas, etc. El segundo de los 
objetos de estudio priorizados por las investigaciones es 
el de la formación, la capacitación y el desempeño de 
los docentes (27%). En conjunto ambas dimensiones ex-
plican más de las dos terceras partes de las investigacio-
nes relevadas. Con menor peso relativo, se encuentran 
presentes las investigaciones referidas a aspectos más 
generales del sistema educativo tales como su eficiencia 
interna y externa, las condiciones de oferta y demanda, 
su capacidad para atender distintos grupos de pobla-
ción (12) y estudios relacionados con la gestión de los 
centros educativos (11%).

Llama la atención que Pruebas Nacionales tengan tan 
poca incidencia como tema de investigación (4%), sien-
do esta la única política que, en materia de evaluación 
de la calidad, se ha mantenido durante tantos años 
produciendo sistemáticamente información sobre los 
aprendizajes. Las entrevistas realizadas señalaron que la 
principal causa de esta situación es la crónica falta de ac-
ceso a las bases de datos con la información histórica de 
los resultados de la aplicación de las pruebas. Este hecho 
impidió el desarrollo de un campo de investigación con 
importantes condiciones para desarrollarse. Por su par-
te, la investigación sobre aspectos vinculados a la parti-
cipación de la familia y la comunidad en la educación es 
todavía incipiente (3% en el grupo analizado).

GRÁFICO 13
Distribución de investigaciones educativas por temas
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La demanda y el financiamiento de estos estudios e in-
vestigaciones, como puede verse en el anexo, con el lis-
tado de investigaciones, provienen fundamentalmente 
de la Secretaría de Estado de Educación. 

Esta primera información puede ser complementada 
con la que proveyeron los entrevistados, tanto del sector 
oficial como del académico. 

Un primer rasgo con el que se caracteriza la investiga-
ción de la calidad educativa en el país es la ausencia de 
tradiciones importantes de investigación que se asien-
ten en equipos de trabajo permanentes que acumulen 
experiencia y conocimiento en un área de estudio. La 
investigación responde a demandas de las políticas 
públicas para el área educativa, en general, vinculadas 
a proyectos con financiamiento externo. Los equipos 
se arman para atender a esta demanda pero no logran 
sobrevivir como tales cuando esta se acaba. Solo algu-
nos equipos de trabajo han logrado mantenerse en el 
tiempo en una misma línea de trabajo. Es el caso de 
aquellos vinculados con el estudio de la enseñanza de 
la matemática y la lengua española que se encuentran 
asociados a proyectos internacionales, en general más 
estables que los proyectos locales que experimentan 
los cambios propios de las gestiones de gobierno y de 
autoridades.

En los últimos años algunas universidades (PUCMM) han 
creado institutos de investigación o áreas especializa-
das que aspiran a una mayor permanencia, buscando 
combinar la participación en proyectos del sector pú-
blico y la asociación con partners internacionales. Esta 
búsqueda se acompaña con el planteo sobre la inver-
sión del propio presupuesto de las universidades en el 
financiamiento de la investigación. Estas iniciativas, sin 
embargo, requieren de un mayor aprovechamiento de 
los fondos públicos para consolidarse y crecer. 

Un primer paso para ello es el de retomar prácticas ya 
probadas de construcción de agendas de investiga-
ción vinculadas a políticas de más largo plazo. Se 
plantea la necesidad de definir y consensuar líneas de 
investigación prioritarias y señalar áreas de vacancia 
como vía para superar la dispersión actual de esfuer-
zos y promover una mayor vinculación con los proble-
mas identificados como críticos del sistema educativo 
nacional.

La construcción de una agenda de investigación sobre 
la calidad de la educación debería ir acompañada por 
una política decidida de publicidad de la información 
como mecanismo para promover el debate y los estudios 

en los diferentes niveles del sistema. Los señalamientos 
sobre las restricciones al acceso a la información de los 
datos históricos y actuales de las pruebas nacionales 
son reafirmados por los actores del mundo académico. 
La información, se afirma, se encuentra “secuestrada” y el 
sólo acceso a este material, generaría muchas líneas de 
trabajo. La línea de trabajo hoy vigente de publicación 
de estudios e investigaciones en la SEE es apoyada por 
muchos de los consultados.

Agendas de este tipo deberían ser acompañadas por un 
alineamiento de los fondos de promoción de la in-
vestigación existentes en el país con esta política. La re-
ferencia es a la orientación del fondo de la Secretaría de 
Estado de Educación Superior, Ciencia y Tecnología y el 
gestionado por la Secretaría de Estado de Planificación 
y Desarrollo para el apoyo de las líneas de investigación 
acordadas en la agenda. Este tipo de incentivos podría 
contribuir a superar el sesgo que introduce el financia-
miento solo asociado a proyectos apoyados por orga-
nismos internacionales hacia estudios exclusivamente 
orientados a la realización de estudios diagnósticos o 
evaluativos.

La promoción de líneas de investigación de largo pla-
zo debería estar acompañada por exigencias de dos 
tipos para acceder a los incentivos que el estado pro-
vee. Por un lado, exigencias vinculadas a la satisfacción 
de estándares mínimos de investigación y, por otro, a 
la difusión y utilización planificada de los resultados 
obtenidos en los niveles de gestión del sistema educa-
tivo que son quienes generalmente producen los datos 
para los estudios. 

La escasa vinculación entre la investigación y los ges-
tores de las políticas a nivel regional, distrital y de cen-
tros educativos fue señalada por informantes de am-
bos mundos. A pesar de que los temas investigados 
(los temas curriculares, el desempeño de los docentes, 
la gestión de los centros) son, como muestra la infor-
mación presentada, los que los gestores de política 
señalan como prioritarios, el divorcio entre estos mun-
dos permanece. Los gestores no perciben que sus de-
mandas sean satisfechas por los investigadores. Estos 
no perciben que sus esfuerzos sean útiles para mejorar 
la calidad de la educación. Los actores consultados in-
sisten en la necesidad de desarrollar redes territoriales 
entre los distritos, centros educativos e investigadores 
para la circulación de conocimientos y la formación de 
recursos humanos.
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Resumiendo, el cuadro de situación que surge de la in-
formación obtenida es el de prácticas de investigación 
asociadas a demandas de corto plazo que no permiten 
acumulación y consolidación de equipos y líneas de tra-
bajo y con débiles vinculaciones con los actores que ges-
tionan los procesos educativos. La falta de definición de 
líneas de investigación de largo plazo consensuadas del 
mismo modo que los planes decenales de educación, el 
escaso aprovechamiento de mecanismos de incentivo y 
promoción y la propia inestabilidad de los equipos de in-
vestigación impiden el crecimiento y la consolidación de 
un sistema de investigación con capacidad de contribuir 
al desarrollo de políticas efectivas de mejora de la calidad 
educativa. La coincidencia encontrada en el diagnóstico 
y en las líneas de trabajo para superar las limitaciones 
identificadas es, en si misma, un dato alentador.

PROPUESTAS Y RECOMENDACIONES

La Línea de Base de la Evaluación e Investigación de la 
Calidad Educativa (LB-EICE) ha sido concebida como un 
instrumento de gestión del IDEICE con dos objetivos. El 
primero, proporcionar una descripción del estado ini-
cial de la evaluación y la investigación de la calidad 
educativa al momento de la puesta en marcha del Ins-
tituto. El segundo, servir de base para el desarrollo de 
un sistema de seguimiento y monitoreo del impacto 
de sus políticas.

GRÁFICO 14
Línea Base

Este estudio permite verificar y precisar el problema fo-
cal seleccionado por el IDEICE para la formulación de su 
plan estratégico: la escasa e insuficiente contribución 
de la evaluación e investigación de la calidad educa-
tiva a la producción de políticas efectivas de mejora 
de la calidad de la educación en el país. Las indaga-
ciones ratifican que las prácticas de evaluación e inves-
tigación realizan un aporte todavía muy limitado a las 
políticas de calidad educativa. 

En este punto de avance en la elaboración de la LB como 
instrumento para la gestión del IDEICE, y con el objeti-
vo de formular una propuesta de organización de un 
sistema de actualización de la misma que permita me-
dir progresos en materia de evaluación e investigación, 
se realizan las siguientes recomendaciones, ordenadas 
en dos categorías. Una orientada al perfeccionamiento 
del instrumento mismo, y otra, orientada a la promo-
ción de políticas que comiencen a revertir el estado ac-
tual de aislamiento de la investigación y evaluación de 
lo que acontece en los distritos y centros educativos. 

Referidas a la Línea de Base

•	 Asignar dentro del IDEICE la/s persona/s res-
ponsable de la gestión y perfeccionamiento de 
la LB.

•	 Ampliar, durante el transcurso del corriente año, 
la realización de entrevistas con todas las regio-
nales y distritos para completar la LB. Saber con 
precisión cómo se manifiesta cada una de las di-
mensiones del estudio en el universo de distritos 
servirá para orientar y focalizar políticas del IDEI-
CE en particular y de la SEE en las áreas específi-
cas, de acuerdo a reales prioridades o urgencias.

•	 Realizar un levantamiento por año de la informa-
ción que se consigna en la LB. Mantener este estu-
dio en el tiempo servirá para consolidar el desarro-
llo de un sistema de seguimiento y monitoreo del 
impacto de la EICE en la calidad de la educación. 
Se trata de poder actualizar la información sobre 
el estado del problema en el futuro a partir de le-
vantamientos periódicos. Saber si la situación de-
tectada en el punto de partida mejora, empeora o 
se mantiene estable en los próximos años. 

•	 Indagar la viabilidad de realizar convenios con 
instituciones académicas para el levantamien-
to de la información. El mismo IFODOSU puede 
ser un organismo interesado para esta tarea, 
coordinado por los responsables del IDEICE.
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•	 Destinar el tiempo necesario para que haya ab-
soluta uniformidad de criterios para la indaga-
ción, dado que se trata de un instrumento cua-
litativo que requiere orientar el diálogo con los 
entrevistados, repreguntar y esclarecer el sentido 
de lo que se quiere conocer, así como categorizar 
las respuestas dentro de un patrón común para 
su procesamiento. 

•	 Incorporar a la LB la dimensión de las políticas 
para medir su impacto. Una primera aproxi-
mación al conocimiento de cómo inciden las 
políticas en los distritos y centros educativos es 
la creación, por parte del IDEICE, de un registro 
de programas seleccionados de la SEE y de ins-
tituciones sociales nacionales y/o internaciona-
les que actúen en cada una de las dimensiones 
en las que trabaja la LB, (currículo, desarrollo 
docente, gestión del centro, participación de la 
familia y la comunidad). Con esta información 
se podrá superponer al mapa de los distritos y 
regiones que produce la LB, el de los distritos y 
centros educativos intervenidos por alguno de 
estos programas para obtener así una rica infor-
mación del impacto de los mismos. 

•	 Perfeccionar y ampliar la información que se 
recoge en la LB mejorando la metodología y de-
sarrollando sus instrumentos de levantamiento, 
procesamiento y presentación de la informa-
ción. No dejar que la herramienta pierda riqueza 
y vigencia a través del tiempo.

Referidas a romper el aislamiento actual entre la 
EICE y los distritos y centros educativos

•	 Establecer acuerdos con el centro de documen-
tación educativa de la PUCMM en Santiago que 
ya tiene una ganada experiencia en la materia, 
con el objeto de que el IDEICE no replique lo que 
ya está funcionando en materia de centro de do-
cumentación de la investigación educativa. Aso-
ciarse a él y a otros centros similares si existieran, 
enriquecerlos en los aspectos que se requieran y 
hacer accesible la información a todos los usua-
rios del sistema.

•	 Realizar una selección de los estudios e inves-
tigaciones realizados en materia de currícu-
lo y mejora de la enseñanza de la lengua y la 
matemática registrada en este estudio, con el 
objeto de remitirlos a las regionales y distritos. 
Como surge de los datos aquí aportados, se ha 
detectado una fuerte demanda sobre el conoci-
miento de los mismos, -dado que en ellos han 
participado alguno de los distritos entrevista-
dos-, con el objeto de orientar el trabajo de los 
especialistas y técnicos de los distritos y el de los 
docentes en los centros.

•	 Realizar una primera identificación de los 
centros educativos que en los últimos tres 
años han obtenido resultados por debajo de 
la media nacional en las PN de 8°año con el 
objeto de enriquecer la información de las 
áreas pertinentes de la SEE para el diseño de 
políticas de mejora de la calidad en dichos 
centros.
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2. Enseñanza y Evaluación
(Descripción del panel)

2.1 Percepción de la ciencia y la tecnología en estudiantes de bachillerato del D.N. y la provincia de Sto Dgo
Licda. Miledys A. Poyó y Moisés Álvarez (Academia de Ciencias)

PRESENTACIÓN

Uno de los problemas básicos en los países de nuestra 
región es el escaso interés que los estudios científicos 
generan en nuestras sociedades, que es de donde sur-
gen los científicos y los tecnólogos, con la consecuente 
falta de candidatos para estos estudios lo que se traduce 
en nuestro país en la muy baja oferta de carreras de este 
tipo en nuestras universidades.

Se hace necesario conocer lo que piensan las personas 
acerca de la ciencia y la tecnología, esto implica tomar 
en cuenta una serie de actitudes, imágenes, normas, va-
lores, expectativas y la formación de contenidos.

Con esta que es la primera investigación de este tipo 
realizada en el país, se pretende incidir en el problema 
que supone el escaso interés que los temas de ciencia y 
tecnología generan en los estudiantes y, en consecuen-
cia, en nuestra población y la poca información por no 
decir nula que tenemos los dominicanos con respecto a 
estos temas.

OBJETIVOS

Nuestro objetivo general era el de investigar como perci-
ben los estudiantes de bachillerato del Distrito Nacional 
y de Santo Domingo la Ciencia y la Tecnología, teniendo 
como objetivos específicos:

•	 Medir el nivel de interés e información hacia te-
mas científicos y tecnológicos de nuestra pobla-
ción objeto de estudio;

•	 Establecer cuál es la imagen de la ciencia y la 
tecnología; 

•	 Investigar sobre la posesión de información 
acerca de algunos temas científicos y tecnológi-
cos; 

•	 Conocer la imagen hacia la profesión de inves-
tigador; 

•	 Indagar la percepción sobre su educación cien-
tífica y tecnológica y sus vocaciones hacia esas 
ramas y, por último, 

•	 Establecer su opinión hacia la actividad científi-
ca y tecnológica en el país.

METODOLOGÍA

Para lograr los mismos, se diseñó un estudio de tipo 
cuantitativo y se aplicó una encuesta a una muestra 
representativa de estos alumnos, con modalidad de 
entrevista presencial y cuestionario aplicado en cen-
tros educativos.

El Universo contempló a estudiantes de bachillerato 
de las escuelas y colegios del Distrito Nacional y la 
Provincia de Santo Domingo que ofrecen este nivel 
educativo = 2,952 escuelas y colegios. 2 direcciones 
regionales de educación con 6 distritos escolares en 
cada una (SEE, 2009).

Se diseñó una muestra representativa a nivel de las 
direcciones regionales de educación No. 10 (distrito 
nacional) y No. 15 (Provincia de Santo Domingo), de 
tamaño n= 400 con un error de ± 6.3%, con p=50 y 
nivel de confianza de 95%. Para la selección de las 
unidades maestrales, se aplicó un muestreo polie-
tápico estratificado por conglomerado con probabi-
lidad proporcional al tamaño (PPT): 1) Se diseñó una 
muestra con afijación no proporcional al tamaño de 
cada distrito escolar; y, 2) Se seleccionaron, de mane-
ra aleatoria, los planteles escolares a visitar y la canti-

En este panel se exponen experiencias interesantes que 
revelan tanto la mirada actual del aprendizaje en distin-

tas áreas curriculares, así como nuevas estrategias para 
mejorar los procesos de enseñanza.
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dad de estudiantes por institución educativa, según 
sea cada curso de bachillerato (igual fijación), y por 
sexo, un varón y una hembra.

PRINCIPALES CONCLUSIONES

Interés e información hacia temas científicos y 
tecnológicos

•	 Consumo de información y fuentes de informa-
ción utilizados con mayor frecuencia para obte-
ner información sobre ciencia y tecnología: Los 
estudiantes, como es de esperar, utilizan con 
mayor frecuencia los libros como fuentes de in-
formación: prácticamente cuatro de cada cinco 
recurren a ellos. La televisión es el segundo me-
dio más utilizado, el Internet el tercero, ocupan-
do la prensa y la radio un cuarto lugar y las revis-
tas un último. Además, el consumo de contenido 
científico y tecnológico a través de la televisión 
y la prensa es bajo. Solo es recibido por uno de 
cada cinco estudiantes y ocupa un quinto lugar 
en ambos casos.

•	 Nivel de satisfacción con las informaciones cien-
tíficas y tecnológicas en los medios de comuni-
cación: Los estudiantes en general presentan 
una mayor satisfacción ante el Internet y la te-
levisión. Sin embargo, solo la mitad de los estu-
diantes reporta su mayor confianza hacia estos 
dos medios. Destacamos el lugar preponderante 
de las iglesias en cuanto a la confianza que ins-
piran para recibir informaciones de estos temas: 
Es uno de los medios mejor valorados en una 
primera mención, junto con el Internet; y; con las 
tres menciones juntas, ocupa un segundo lugar 
junto a la radio, los profesores y maestros, uni-
versidades y prensa.

•	 Nivel de información e interés en temas científi-
cos-tecnológicos: Al solicitarles a los estudiantes 
que directamente nos indiquen su nivel de inte-
rés e información sobre varios temas, la ciencia 
y tecnología ocupan el primer lugar en la esca-
la de interés, junto con los de medio ambiente y 
ecología, y, además, en la escala de información. 
Sin embargo, cuando les solicitamos de una ma-
nera abierta nos informen sobre los tres temas 
que más le interesan de todas las informaciones 
y noticias que recibimos a diario, el panorama 
cambia radicalmente: como lo ocurrido en otros 
estudios internacionales, los temas sobre ciencia 
y tecnología ocupan una posición muy modera-
da en la escala de interés de los estudiantes. Solo 

el 8.8% de los mismos indica que es un tema de 
su interés, quedando esta proporción muy por 
debajo de los temas que encabezan la lista: los 
temas relacionados con crímenes y delitos y los 
deportivos.

Imagen de la ciencia y la tecnología

•	 No se tiene una clara percepción de las dife-
rencias entre ciencia y tecnología: se observa 
un empate: el 51.6% de los estudiantes considera 
que ciencia y tecnología son lo mismo (22.3%) 
ó son en bastantes aspectos lo mismo (29.3%), 
frente al 48.3% que considera que son en pocos 
aspectos lo mismo (13.0%) o que decididamente 
son diferentes (35.3%).

•	 Grado en que se consideran científicas al-
gunas disciplinas: Los estudiantes en general 
presentan un buen desempeño en el reconoci-
miento de diferentes disciplinas y materias que 
imparten en las aulas como propiamente cien-
tíficas: identifican en mayor medida la medicina 
y la biología, seguidas por la física, las matemá-
ticas y la astronomía, identificando en general, 
en un segundo plano las ciencias sociales y de la 
conducta, en cuanto a disciplinas. Asimismo, un 
poco más de cuatro de cada cinco identifican las 
materias de las ciencias naturales. Es destacable 
la mayor proporción que asocia las materias so-
ciales a la ciencia frente a los que así lo hacen 
con las matemáticas.

Percepción de aspectos positivos y negativos de 
la ciencia y la tecnología

•	 En general, los estudiantes están divididos en 
cuanto a su visión positiva y negativa de la cien-
cia y la tecnología si tomamos en cuenta todos 
los aspectos presentados. En particular, mues-
tran un alto nivel de acuerdo con la capacidad 
de la ciencia y la tecnología para mejorar nues-
tras vidas y hacerlas más cómodas, mientras 
que muestran un menor nivel de acuerdo con la 
imagen de la ciencia y la tecnología creando un 
estilo de vida artificial e inhumano. En el aspecto 
laboral, se está más bien de acuerdo con la idea 
de que con ellas habrá más oportunidades de 
trabajo para las generaciones futuras frente a la 
idea de que con ellas se pierdan puestos de tra-
bajo. También se muestran más bien de acuerdo 
con una característica no beneficiosa, la respon-
sabilidad por la mayor parte de los problemas 
medio ambientales que tenemos en la actuali-
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dad y no tan de acuerdo en que las mismas ayu-
darán a acabar con la pobreza y el hambre en el 
mundo.

•	 En el momento de comparar los riesgos y los 
beneficios que pueden reportar la ciencia y la 
tecnología, el balance es positivo: se considera 
en mayor medida que traerán más beneficios 
que riesgos. Cuatro de cada cinco estudiantes 
consideran que los beneficios serán muchos o 
bastantes frente al 64.0% que opina lo mismo en 
cuanto a los riesgos.

En cuanto a la asociación de valores a la cien-
cia y la tecnología también es positivo el ba-
lance: los estudiantes asocian en mayor medida a 
la ciencia y a la tecnología con valores positivos: 
Progreso y bienestar, participación, poder, eficacia 
y riqueza. Entre los valores negativos, el riesgo pre-
senta la más alta asociación, seguido del elitismo, 
la dependencia y la riqueza y el descontrol. Menor 
es la asociación con la deshumanización y la des-
igualdad.

Cuando se analiza la percepción de los estu-
diantes en cuanto a la relación entre la ciencia y 
las creencias religiosas y su importancia, éstos 
presentan una tendencia mayor a enfatizar la 
religión o a estar de acuerdo con la autonomía 
de ambas esferas antes que enfatizar el papel 
de la ciencia.

Posesión de información acerca de temas cientí-
ficos y tecnológicos

Los estudiantes presentan un bajo promedio 
en el nivel de posesión de información acerca 
de varios temas presentados de ciencia y tecno-
logía: calificados como si les hubiésemos aplica-
do un examen con notas de 0 a 100, constando 
de 14 preguntas y una nota establecida de 70 
para aprobar el mismo, se obtiene una califica-
ción promedio de 55, pasando la prueba solo un 
17.0% de los alumnos (68 estudiantes).

Imagen de la profesión de científico

Opinión sobre la profesión del científico: Alre-
dedor de 9 de cada diez estudiantes consideran 
que un científico tiene una mente abierta a nuevas 
ideas y es apasionado por su trabajo y curioso. Más 
de ocho de cada diez y menos de nueve estudian-
tes lo catalogan de alguien que razona de manera 
lógica, una persona igual que los demás pero con 

un entrenamiento especial y con una inteligencia 
por encima de lo normal. En menor grado lo con-
sideran riguroso y solitario, y, mucho menor grado 
de acuerdo presentan con el estereotipo del cien-
tífico raro y distraído.

En lo relativo a las motivaciones de los cientí-
ficos para elegir esta actividad, la mayoría de 
los estudiantes presenta un alto nivel de acuer-
do con la idea del científico que trabaja para des-
cubrir cosas nuevas; contribuir al conocimiento; 
ayudar a la humanidad; progresar en su carrera; 
y, en un entorno de personas capacitadas. El te-
ner fama y poder son las dos motivaciones con 
menor peso.

Cuando los jóvenes valoran diferentes profe-
siones, los científicos están dentro de las peor 
valoradas junto con los jueces y solo por encima 
de los políticos. Los médicos son los mejor valo-
rados y, por lo menos, los ingenieros ocupan un 
segundo lugar en el índice de valoración.

Percepción sobre la educación científica y tecno-
lógica y vocaciones científicas

En lo que atañe a la valoración de su formación 
científica y tecnológica, los resultados muestran 
a estudiantes en general satisfechos con el nivel 
de formación científica y tecnológica recibida en el 
colegio/escuela. Casi nueve de cada diez la consi-
deran como muy buena y buena.

En la percepción del aporte de las materias 
científicas y tecnológicas para la vida, en ge-
neral, los estudiantes consideran lo aprendido en 
ciencia y tecnología de utilidad para su vida: este 
conocimiento les ha sido más útil en su cuidado de 
la salud y la prevención de enfermedades. Menos 
utilidad le asignan para las decisiones importantes 
en su vida, en la comprensión del mundo y mucho 
menos en su formación de opiniones políticas y so-
ciales.

Uso y valoración de actividades educativas 
en clases: Los estudiantes reportan que las seis 
actividades educativas presentadas no llegan a 
realizarse en general con bastante frecuencia en 
clases. Dentro de este nivel, reconocen en mayor 
medida el uso de laboratorio de informática, so-
bre todo frente a la menor utilización de los la-
boratorios de física y química. Con relación a la 
importancia que se le asigna a estas actividades, 
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todas presentan un alto nivel de importancia. En 
conclusión, estas actividades son consideradas 
importantes por nuestros estudiantes pero no 
se les ofrece la oportunidad de realizarlas en esa 
misma medida.

Vocaciones científicas y tecnológicas

•	 Prácticamente la mayoría de los estudiantes 
piensa estudiar una carrera universitaria cuando 
termine el bachillerato. En cuanto a las carreras 
preferidas, las ingenierías ocupan el primer lugar, 
siendo elegidas por más de uno de cada cinco es-
tudiantes, por encima incluso de las carreras más 
tradicionales en nuestro país como lo son la me-
dicina y el derecho. Solo el 2.4% elige una carrera 
propiamente científica (biología, química, “cientí-
fico”, meteorología y astronomía). En este punto 
es importante destacar la no elección de física ni 
matemática. En total e incluyendo a la informáti-
ca y a la medicina, el 42.0% piensa estudiar una 
carrera relacionada de algún modo con la ciencia 
y sobre todo con la tecnología.

•	 Por otro lado, el no atractivo de una carrera cien-
tífica para los jóvenes en el país es explicado en 
mayor medida con razones relacionadas con 
el mercado laboral, principalmente por la difi-
cultad de conseguir trabajo con esas carreras y 
el poco futuro que tienen los científicos en este 
país.

Opinión sobre la actividad científica y tecnológi-
ca en el país

Nivel de importancia de la ciencia y la tecnolo-
gía en el país: Como era de esperar los estudiantes 
consideran que el país se destaca en mayor medi-
da en turismo y comunicaciones, música y depor-
tes. Agricultura y ganadería y educación ocupan 
el segundo lugar. El tercer lugar le corresponde al 
arte y la cultura. El desarrollo de tecnologías ocu-
pa un cuarto lugar y la investigación científica un 
quinto, solo por encima de la minería. Además, en 
general, perciben como alto el nivel de desarro-
llo científico y tecnológico en el país y el nivel de 
importancia que se le asigna al mismo: la mayoría 
considera que el desarrollo es bueno y muy bueno 
y que éste desarrollo se considera importante o 
muy importante.

En la actitud sobre el financiamiento de la in-
vestigación resultó que si los estudiantes tuvie-
ran en sus manos el decidir el Presupuesto General 

de la Nación, le aumentarían al sector de ciencia y 
tecnología la cantidad de dinero a entregarle en 
tercer lugar, junto a las áreas de medio ambiente y 
defensa civil luego de hacerlo con obras públicas 
y transporte.
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2.2 Uso de la Tecnología como herramienta para apoyar el proceso de aprendizaje por parte de los estudiantes
Dra. Teresa Guzmán y Mitra Jacqueline Rodríguez (UNIBE)

INTRODUCCIÓN

Las TICS y su potencial han generado nuevos esquemas 
de participación y convivencia entre estudiantes univer-
sitarios, los cuales han acortado las brechas tecnológicas 
y las limitaciones que antes hayan podido existir (De La 
Peña Astorga, 2006).

Gracias a las investigaciones que se han realizado sobre 
el tema se puede afirmar que las TICS y la revolución de 
la Web 2.0 rodean la vida del estudiante fuera dentro 
y fuera del aula. Ante esta nueva situación, nos hemos 
planteado conocer la visión que tienen los estudiantes 
sobre las TICS y el uso que le dan para obtener una re-
troalimentación eficaz y que estén a la vanguardia de los 
procesos educativos. Vinculándolo con el modelo edu-
cativo que implementa la universidad, específicamente 
con el principio de “Aprendizaje Colaborativo”.

Es por esta razón que nuestra investigación busca deter-
minar el uso que se le da a las TICS en un ambiente aca-
démico, con la intención de fomentar el uso de la Web 
2.0 y sus herramientas para promover una optimización 
en el desarrollo de competencias científico profesio-
nales y el enriquecimiento de la relación entre quienes 
aprenden, generándose así una verdadera comunidad 
de aprendizaje al margen de la hora y del lugar. Veamos 
a continuación algunas características de la población 
estudiada:

La “generación Net”, también llamada Generación Y, se 
refiere a los jóvenes nacidos entre 1982 y 1991 (Oblin-
ger & Oblinger, 2005). Estas personas son las que ahora 
mismo están sentadas en nuestras aulas y tienen unas 
características que vale la pena describir.

Han crecido y se han desarrollado en un mundo en el 
cual no solo están rodeados por la tecnología sino que 
ésta se ha convertido en parte integral de sus vidas. 

Prensky (Prensky, 2001) los ha llamado los “nativos digi-
tales” ya que su lengua materna o nativa es el lenguaje 
digital de las computadoras y el internet.

Son personas acostumbradas a resolver problemas de 
manera autónoma, son más independientes, pero a la 
vez dependen de las redes sociales para comunicarse 
con su grupo. Les gusta la retroalimentación inmediata y 
detestan el control autoritario. Están acostumbrados a la 
gratificación inmediata y esperan estímulo y corrección 
rápida de sus trabajos. Prefieren la acción a la observa-
ción, no les gusta la memorización, tienen intervalos más 
cortos de concentración en una sola tarea (Ottie, 2003).

La generación Net está compuesta por nómadas que 
siempre están conectados, donde el correo electrónico 
es atrasado y el mensaje instantáneo es lo que rige su co-
municación. Son “multitaskers” (pueden hacer varias co-
sas a la vez) y cambian de procesos a una alta velocidad. 
Usan una comunicación corta con caracteres que bus-
can acortar el tiempo y las palabras. Aprecian y respetan 
la diversidad y les gusta la libre expresión. (Barza, 2000)

Estos estudiantes les gusta saber más del profesor y no 
tienen miedo en compartir toda la información sobre 
ellos, son más expresivos, están siempre buscando como 
estar en el próximo nivel tecnológico, por lo que son cu-
riosos y exploradores innatos. El mundo de ellos es 24-7 
(24 horas y 7 días a la semana) por lo que el factor tiem-
po para ellos no es un obstáculo, por lo que demandan 
procesos rápidos.

El internet no se ha quedado atrás en ese proceso de 
cambio. En los años 90s el usuario era un observador pa-
sivo, ahora la web es un espacio dinámico, participativo 
y colaborativo, donde los usuarios se convierten en pro-
tagonistas activos creando y compartiendo contenidos, 
opinando, relacionandose y participando. A esta nueva 
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web se le ha denominado Web 2.0 o web social, y de-
bemos conocerla si quieremos tener acceso a nuestros 
estudiantes.

Ahora bien, muchas de estas características no necesa-
riamente implican un dominio de las TIC y de la web 2.0 
aplicadas y utilizadas para su formación educativa. Es 
probable que nuestros “nativos digitales” si bien es cier-
to que se les hace más fácil la incorporación de la tecno-
logía a su vida diaria, sean unos analfabetos en cuanto al 
uso de herramientas que le permitan desarrollarse en el 
mundo académico y profesional actual. Como concluye 
(Hargittai & Fullerton, 2010) en su estudio Trust Online: 
Young Adult’s Evaluation of Web Content: “Solo porque 
los jóvenes hayan crecido con la web no significa que 
podamos considerarles competentes en su uso”.

En vista de que hemos estado observando en nuestro 
salón de clases esta realidad, nos motivamos a realizar 
una investigación con el fin de conocer el nivel de co-
nocimiento que tienen los alumnos de la Universidad 
Iberoamericana de las TIC y la Web 2.0 y cuál es el uso 
que le dan a las mismas en su vida privada y estudiantil. 
También queremos conocer cuál de las redes es la más 
popular entre ellos, cómo las llegaron a conocer, para 
qué las usan, entre otras interrogantes.

El estudio tenía como objetivos específicos detectar las 
debilidades y fortalezas en el uso de las Tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC); comparar los co-
nocimientos en este campo de los alumnos de primer 
año de carrera con los de último año; y por último pro-
porcionar a la institución de datos objetivos acerca de 
las necesidades formativas en TIC, de sus alumnos, para 
a partir de estos se diseñen planes de mejora.

METODOLOGÍA

Se realizó un estudio cuantitativo exploratorio en el 
cual se describen y cuantifican las variables referidas a 
las competencias digitales. Se realizó un muestreo inci-
dental aleatorio por el tipo de estudio exploratorio ya 
que permitía obtener una muestra más representativa y 
con mayor facilidad.

Los cuestionarios se aplicaron a un total de 605 alum-
nos, tanto a alumnos de primer año de carrera como 
a los de último año de carrera en la Universidad Ibe-
roamericana.

GRÁFICO 15
Posee celular inteligente: iPhone, Blackberry.
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Celular inteligente

Nuestra primera interrogante fue conocer el porcentaje 
de estudiantes que poseían un teléfono inteligente ob-
teniendo como resultado que 89% posee un Blackberry 
o Iphone.

GRÁFICO 16
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Funciones

A la pregunta de cuál eran las funciones que realizaban 
con estos teléfonos observamos que la más frecuente 
era la función de chat, redes sociales y buscar informa-
ción en internet.

GRÁFICO 17
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Redes Sociales

La red social más popular entre ellos es Facebook y en 
segundo lugar Twitter, pero otras redes sociales profe-
sionales como Linkedin o Flickr quedaron con muy bajo 
porcentaje.

GRÁFICO 18
Utilización redes sociales
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Utilización de las redes sociales

Las redes sociales eran utilizadas en su mayoría para co-
municarse con sus amigos y compañeros de curso pero 
solo un 29% lo usaba para mantener contacto con sus 
profesores y un 23% con fines profesionales.

Cuando comenzamos a comparar las características de 
los estudiantes de primer año con los de segundo año, 
encontramos una diferencia estadísticamente significa-
tiva en el uso de aula virtual entre ambos grupos pues 
los estudiantes de primer año usan más frecuente el aula 
virtual.

Año Cursando

TO
TA

L

PO
RC

.

1er Año Último Año

Nunca 2 19 21 3.5%

Una vez al semestre 2 57 59 9.7%

Una vez a la semana 58 103 161 26.5%

Varias veces a la semana 212 76 288 47.4%

Diario 55 17 72 11.8%

Total 329 272 601
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En la pregunta de con qué frecuencia subían contenido 

a un blog, lo que más nos llamó la atención es que el 

66% de los estudiantes nunca sube contenido a blogs, 

aunque los de último año son los que ocasionalmente 

suben más frecuentemente contenido.

Año Cursando

TO
TA

L

PO
RC

.

1er Año Último Año

Nunca 236 168 404 66.8%

Una vez al semestre 45 39 84 13.9%

Una vez a la semana 29 44 73 12.1%

Varias veces a la semana 12 19 31 5.1%

Diario 8 5 13 2.1%

Total 330 275 605

Lo mismo ocurre con la frecuencia de subir videos a You-

tube, el 76% de los estudiantes nunca había subido un 

video a este sitio.

Año Cursando

TO
TA

L

PO
RC

.

1er Año Último Año

Nunca 270 195 465 76.5%

Una vez al semestre 36 35 71 11.7%

Una vez a la semana 3 12 15 2.5%

Varias veces a la semana 10 17 27 4.4%

Diario 9 14 23 3.8%

Total 328 273 601

En cuanto a la pregunta de con que frecuencia partici-

pan en foros, los estudiantes de primer año fueron los 

que respondieron que lo hacían con mayor frecuencia.

Año Cursando

TO
TA

L

PO
RC

.

1er Año Último Año

Nunca 145 149 294 48.4%

Una vez al semestre 71 63 134 22.0%

Una vez a la semana 71 37 108 17.8%

Varias veces a la semana 36 20 56 9.2%

Diario 5 6 11 1.8%

Total 328 275 603

GRÁFICO 19
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Uso de Excel

La segunda parte del cuestionario se refería a medir el 
nivel de dominio que tenían los estudiantes de ciertas 
herramientas. En este caso se comparó el nivel de ha-
bilidaden en el uso de Excel y se encontró que los estu-
diantes de último año tenían mejor dominio de Excel, lo 
mismo sucedió con el programa de Power Point.

GRÁFICO 20
Nivel habilidad o dominio que tiene en el uso de Wikis
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Uso de Wikis

Cuando medimos el nivel de habilidad que tenían los 
estudiantes en el uso de Wikis, tantos los estudiantes de 
primer año como los de segundo año no conocían como 
usar esta herramienta.

GRÁFICO 21
Nivel habilidad o dominio que tiene en el uso de redes sociales
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Dominio de las redes sociales

El nivel de dominio de redes sociales es alto en ambos 
grupos de estudio.

GRÁFICO 22
Nivel habilidad o dominio que tiene en el uso de plataforma 
virtual usada en UNIBE (Moodle)
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Habilidad en el aula virtual

Los estudiantes de primer año muestran reportan mayor 
nivel de habilidad en el uso de la plataforma Moodle.

En cuanto a los niveles de dominio de programas para 
editar gráficos y fotografías como Adobe Photoshop no 
hubo diferencia significativa en el nivel de dominio de 
los estudiantes para manejar la herramienta. El 60% co-
mentó tener ningun o un nivel bajo de habilidad.

Nivel habilidad o dominio que tiene en el uso de programas 
para gráficos (Adobe Photoshop, Indesign, etc.)
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Año cursando
Primer año 70 153 73 29 325

Último año 34 97 91 51 273

Total 104 250 164 80 598

Lo mismo pasó con el uso de programas de audio para 
grabar Podcast, como Audacity.

Nivel habilidad o dominio que tiene en el uso de programas de 
audio (Audacity, etc.)
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Año cursando
Primer año 123 113 63 27 326

Último año 119 69 54 33 275

Total 242 182 117 60 601

En cuanto a herramientas para producir videos, crear 
blogs y uso de e-portafolio los niveles también fueron 
muy bajos, tanto en primer año como en último año.

Nivel habilidad o dominio que tiene en el uso de programas de 
creación de videos (Movie maker, iMovie, etc.)
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Año cursando
Primer año 95 97 96 38 326

Último año 68 78 74 54 274

Total 163 175 170 92 600
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Nivel habilidad o dominio que tiene en el uso de Blogs
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Año cursando
Primer año 153 71 54 42 320

Último año 119 59 54 41 273

Total 272 130 108 83 593

Nivel habilidad o dominio que tiene en el uso de portafolios 
electrónicos (e-portafolio)

NI
NG

U-
NO BA

JO

M
ED

IO

AL
TO

TO
TA

L
Año cursando

Primer año 174 81 59 9 323

Último año 144 63 46 22 275

Total 318 144 105 31 598

CONCLUSIONES

Es evidente en este estudio que los estudiantes están 
utilizando las redes sociales y los teléfonos inteligentes 
para socializar con sus compañeros y para realizar fun-
ciones de chat.

El hecho de que los estudiantes de último año no perte-
nezcan a redes profesionales como Linkedin, las cuales 
potencializan su oportunidad de relacionarse con profe-
sionales de su área e incluso aprovechar oportunidades 
de trabajo, nos deben indicar que ellos no conocen la 
utilidad de las mismas.

Las tecnologías colaborativas tales como blogs y wikis, que 
permiten al estudiante colaborar, producir y publicar ma-
terial en la red son usadas por una pequeña porción de los 
estudiantes, ya que la mayoría no sabe utilizarlas.

Se pudo observar diferencias significativas entre los es-
tudiantes de primer año y de último año en el dominio 
de Biblioteca Online, aula virtual, Excel y Power Point, 
probablemente debido al uso continuo de estos progra-
mas durante su formación académica.

El hecho de que la universidad haya implementado asig-
naturas semipresenciales en el Ciclo General, explica la 
mayor frecuencia de uso y el mayor dominio que expre-
san los estudiantes de primer año en relación a los de 
último año.

Nos debe preocupar que no haya diferencias significati-
vas en el nivel de dominio de programas de edición de 
imágenes, creación de videos, creación de blogs y de 

los e-portafolios, pues esto nos indica que el paso por 
la universidad no ha mejorado sus habilidades en estas 
herramientas que le permiten crear y publicar contenido 
en la web.

Los hallazgos de esta investigación nos llevan a reflexio-
nar sobre la necesidad de ampliar las actividades de 
aprendizaje utilizando herramientas efectivas para de-
sarrollar competencias tecnológicas más profesionales 
en nuestros estudiantes.

También nos resalta la necesidad de enseñar a los estu-
diantes a potencializar las herramientas que utilizan e 
incluso las que desconocen, de manera que les ayude a 
desarrollar competencias de innovación e investigación 
a nivel académico y profesional. 

Nos reta como docentes a manejar mejor las tecnologías 
de la información y la comunicación con el fin de ayudar 
al alumno a desarrollar su propia red de aprendizaje per-
sonal, utilizando las redes sociales.
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INTRODUCCIÓN

La experiencia indica que la Matemática es de insustitui-
ble ayuda en la adquisición de condiciones intelectuales 
específicas, como son el razonamiento lógico y orde-
nado, la abstracción, la deducción y la inducción, todas 
ellas imprescindibles para encarar con mayor probabi-
lidad de éxito las exigencias que presenta la sociedad.  

Partiendo de las consideraciones del párrafo anterior, la 
práctica educativa de los profesores de educación bási-
ca, media y universitaria a diario se ve envuelta en mu-
chos problemas (fracaso de los estudiantes, objetivos no 
alcanzados, planes de estudio obsoletos, condiciones de 
trabajo inadecuadas). En este sentido, en el centro edu-
cativo Ramón Matías Mella, del municipio de Esperanza, 
para alcanzar el desarrollo del proceso de aprendizaje de 
los estudiantes que integran el primer grado del primer 
ciclo parece ser necesario que el estudiantado domine 
diferentes técnicas de estudio. Este planteamiento se 
hace en virtud de que Polanco, D. (2009) en un estudio 
reciente realizado en el Liceo Aurelio María Santiago, (el 
cual recibe los estudiantes egresados del primer ciclo 
del Liceo Matías Ramón Mella, puesto que ambos fun-
cionan en la misma planta física sólo que tandas y ciclos 
diferentes) se obtuvieron resultados preocupantes: el 
proceso de adquisición de conocimientos de los estu-
diantes se ve afectado por el poco tiempo dedicado a las 
tareas, por la poca atención prestada a las explicaciones 
del maestro y el bajo interés mostrado por parte de sus 
padres en el proceso. El hecho de que los estudiantes 
saquen bajas calificaciones podría estar relacionado o 
podría ser una consecuencia de sus hábitos de estudios.

De acuerdo a los antecedentes presentados, se percibe 
que la dificultad de los adolescentes para aprender Ma-
temática en la enseñanza Media constituye un proble-
ma muy generalizado en el mundo. Esta situación tam-
bién se refleja en el Liceo Matías Ramón Mella, donde 
de acuerdo a las estadísticas del centro, alrededor del 
42% de los estudiantes reprueban esta asignatura. Sien-
do esta la realidad, se considera que hay un conjunto de 
causas responsables del bajo rendimiento. Tal situación 

constituye un elemento básico que invita a describir el 
proceso de aprendizaje que experimentan los estudian-
tes del primer grado de este liceo.

Objetivos de la Investigación

Objetivo general:

•	 Analizar el proceso de aprendizaje de la Matemática 
en el liceo Matías Ramón Mella, en el primer grado 
del primer ciclo de Educación Media.

Objetivos específicos:

•	 Describir las características socioculturales y demo-
gráficas de la población objeto de estudio.

•	 Determinar las causas que dificultan el aprendizaje 
de la matemática.

•	 Describir las estrategias asumidas por los estudian-
tes para afianzar el conocimiento matemático  obte-
nido en la escuela.  

•	 Describir el apoyo que los padres ofrecen a los estu-
diantes para el logro de los aprendizajes.

Principales referentes teóricos

El proceso enseñanza-aprendizaje  es uno de los aspec-
tos más investigados en educación. No sólo en el ámbito 
nacional, sino también en el internacional. Y sobre él se 
han realizado investigaciones que muestran deficiencias 
en los educandos.  

Dentro de éstas, se pueden citar específicamente en el 
área de Matemática:

2.3 El proceso de Aprendizaje de la Matemática en el Primer grado del Primer ciclo de Educación Media, en el 
Liceo Matías Ramón Mella de Mao, Año Escolar 2010-2011.
Mtra. Yoany Fernández (Liceo Juan de Jesús Reyes, Mao)



100 Memoria II Congreso

•	 La investigación realizada por Méndez, M. y Castillo, 
M. (2005) sobre Factores que inciden en el proceso 
enseñanza-aprendizaje de la matemática en el pri-
mer grado del primer ciclo del Nivel Medio. Liceo 
Secundario Padre Fantino. Cotui, Rep. Dom. Primer 
semestre del año escolar 2004-2005,  cuyo propósito 
es determinar cuáles son los factores que inciden en 
el proceso enseñanza-aprendizaje de la matemática, 
arrojó como resultado que los alumnos en este Liceo 
no le dedican tiempo a esta asignatura fuera de cla-
se. Se asume que este factor es el que más interfiere 
en la enseñanza.  

•	 Gullón, S. y Castro C. (2004). En su investigación  
Factores que intervienen en el proceso enseñan-
za-aprendizaje de matemática llegaron a la conclu-
sión de que la motivación, la disciplina y la inteli-
gencia son los elementos a considerar dentro de un 
aprendizaje efectivo.  

•	 Polanco, D. (2009) en su investigación dificultades 
que presenta el proceso de enseñanza-  aprendizaje 
de las matemáticas, en el segundo  ciclo del  Nivel 
Medio  del Liceo Aurelio María Santiago concluyó 
que el proceso de  aprendizaje de la matemática se 
ve afectado por el poco tiempo dedicado por los 
alumnos fuera de clase, por la poca atención pres-
tada a las explicaciones del maestro y el bajo interés 
de los padres en el proceso. Esta situación desembo-
ca en que cada año alrededor del 42% de los estu-
diantes reprueben la asignatura. 

•	 Tavárez, J. y Jáquez F. (2000). En su informe el proce-
so de aprendizaje de las matemáticas de octavo gra-
do, concluyeron que el proceso enseñanza aprendi-
zaje demanda la urgente integración de todos los 
actores que integran el proceso para fortalecer las 
debilidades encontradas en el área.    

El Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo 
de los Aprendizajes de los Estudiantes de América Lati-
na y el Caribe (LLECE, 2008). Cuyo objetivo consistió en  
evaluar el desempeño académico de los estudiantes de 
tercero y sexto grado de la educación primaria. En casi 
todos los renglones investigados, la República Domini-
cana aparece en uno de los últimos lugares.

Metodología

Esta investigación constituye un estudio descriptivo. 

La técnica empleada en la investigación ha sido la en-
cuesta a través de un cuestionario.

Validación  del instrumento 

Para determinar el nivel de consistencia interna del ins-
trumento se realizó una validación de contenidos. Como  
la  escala utilizada en este estudio fue tipo Likert se utili-
zó el coeficiente Alpha de Crombach para medir el nivel 
de fiabilidad del instrumento. Esto se hizo postaplica-
ción del instrumento. En general el instrumento ha te-
nido un nivel de consistencia de .71, que es un nivel de 
consistencia aceptable.

Población y  muestra

Para determinar la muestra de estudiantes se utilizó la 
tabla de Krejcie y Morgan (1970), la cual indica que la 
selección aleatoria del tamaño de la muestra necesario 
es 191 estudiantes de una población finita de 380 casos, 
con un 95% de Nivel de Confianza. Esta muestra corres-
ponde al 50.26 % del porcentaje de la población.  

Principales resultados por objetivos y su discusión

De acuerdo al estudio realizado por Méndez, M. y Casti-
llo, M. (2005) el proceso de aprendizaje de la matemática 
se ve afectado por diferentes factores. En su informe con-
cluyeron que el principal factor que lacera el aprendizaje 
matemático es el poco tiempo que los estudiantes dedi-
can fuera de clase a esta asignatura. Esta conclusión es 
corroborada en el presente estudio, ya que el 90.6% de 
los estudiantes señaló el poco tiempo que les dedican al 
estudio, como una de las causas del bajo rendimiento. 

En ese mismo tenor, Polanco, D. (2009) en su disertación 
de maestría concluyó que el bajo interés de los padres 
en el proceso educativo de los estudiantes  contribuye 
con la desmotivación a aprender  matemática.  Estas 
conclusiones se confirmaron en esta investigación, don-
de los estudiantes afirman que el apoyo que reciben de 
los padres en el proceso de aprendizaje es poco.

Descripción de las características socioculturales y de-
mográficas de la población objeto de estudio:

•	 El 58.6% de los estudiantes encuestados  correspon-
de al sexo femenino.
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•	  El 70.2 % de los estudiantes de primer grado tiene 
entre 15 y 17 años.

•	 El 83.2% de los estudiantes realiza actividades de 
ocio diferentes de la lectura.

•	 El nivel educativo de las madres de estos estudian-
tes, es en un  26.2% básica incompleta.

•	 Causas de las dificultades del aprendizaje de la Ma-
temática:

•	 El 36.1% de los estudiante sólo a veces puede leer 
los símbolos utilizados por el maestro en cada tema.

•	 El 40.8% de los alumnos sólo a veces puede realizar 
operaciones mentales.

•	 El 52.9% de los estudiantes encuestados asegura 
que la Matemática les gusta sólo un poco.

•	 El 68.6% de los estudiantes,  asevera que el maestro 
de  Matemática casi nunca demuestra dominio de 
los temas   tratados en clase.

Descripción de las estrategias asumidas por los estu-
diantes para afianzar el conocimiento matemático obte-
nido en la escuela

•	 Sólo el 10% de los estudiantes relaciona la Matemá-
tica aprendida en la escuela con la resoluciónón de 
problemas del entorno.

•	 El 89.5 % no suele reunirse en grupos a estudiar.

•	 El 90.6% de los alumnos reconoce que no tiene el 
hábito de realizar ejercicios adicionales a los indica-
dos por el maestro.

Descripción del apoyo que los padres ofrecen a los estu-
diantes para el logro de los aprendizajes.

•	 El 55.5% de los estudiantes casi nunca o nunca reci-
be explicaciones de sus padres para realizar sus ta-
reas de matemática.

•	 El 58.6% de los estudiantes es incentivado por sus 
padres para realizar sus tareas de matemática.

•	 El 66% de los padres nunca les permite a sus hijos 
estudiar con compañeros.

•	 El 48.7% de los padres prefiere siempre que sus hi-
jos realicen labores productivas más que tareas de 
matemática.

•	 El 56% de los padres no visita el Centro Educativo.     

Conclusiones

Entre las principales conclusiones de este estudio, se 
destacan:

•	 Las causas de las dificultades del aprendizaje de la 
Matemática en los alumnos de este centro educati-
vo, de acuerdo a las opiniones de éstos,  están deter-
minadas por la incapacidad de lectura del lenguaje 
matemático,  la inhabilidad de operar mentalmente, 
la apatía hacia la Matemática, la percepción de los 
alumnos de poco dominio de los contenidos por 
parte de los maestros.  

•	 Otro factor que influye en el aprendizaje de la mate-
mática de los alumnos, parece ser, el bajo nivel aca-
démico de los padres, ya que esto les incapacita para 
brindar explicaciones cuando las requieran sobre  al-
gún contenido matemático. 

•	 Las estrategias asumidas por los estudiantes para 
afianzar el conocimiento matemático son mínimas, 
ya que el 51.8%  sólo se dedican a investigar en In-
ternet   y preguntar al maestro sobre  algún tema 
que les cause dificultad. Pero no resuelven ejercicios 
adicionales, lo cual es una gran desventaja.

•	 El apoyo que los estudiantes reciben de sus padres 
es muy pobre. El Nivel Académico de éstos no les 
permite contribuir mucho con explicaciones mate-
máticas y sólo el 6.8% de los estudiantes las reciben. 
De igual forma las ocupaciones laborales no les per-
miten mantenerse en contacto con el centro educa-
tivo ni con el maestro de matemática y sólo el 8.9% 
de los padres se interesan por proteger su relación 
con el centro educativo.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El hecho de que las matemáticas se presenten como  una 
materia aburrida, sin sentido y  poco atractiva ante los 
estudiantes del Liceo Secundario José Dubeau,  la mate-
mática para la vida, abre paso a varias interrogantes que 
dan origen a posibles investigaciones, como es el caso  
de las aplicaciones de los contenidos matemático en la 
cotidianidad del entorno  del estudiantado del segundo 
ciclo del nivel medio.

Partiendo del planteamiento del párrafo anterior y dada 
las condiciones formativas en el área de matemáticas 
propiciada en el Liceo Secundario José Dubeau, la inves-
tigación pretende dar respuestas a las siguientes inte-
rrogantes.

•	 ¿Cuál es la característica sociocultural y demográfica 
de los estudiantes objetos de estudio?  

•	 ¿Aplican los estudiantes los contenidos de matemá-
ticas recibidos, en actividades cotidianas?

•	 ¿Cual es la percepción sobre la aplicabilidad de los 
contenidos matemáticos en la vida cotidiana de es-
tudiantes y docentes?

Objetivos del estudio

Objetivo general

 Conocer la utilización y aplicación de los contenidos 
matemáticos en la  vida cotidiana de los estudiantes.

Objetivos específicos

Determinar las características socioculturales y demo-
gráficas de  la población de estudiantes, objeto de es-
tudio.

Determinar la aplicabilidad de la matemática a situacio-
nes cotidianas del entorno.

Describir la percepción que tienen los estudiantes y los 
profesores sobre la aplicabilidad de los contenidos de la 
matemática del segundo ciclo a situaciones cotidianas.

OPERACIONALIZACIÓN DE LA VARIABLE

OBJETIVOS VARIABLES INDICADORES

Determinar las características socioculturales y demo-
gráficas de  la población de estudiantes, objeto de estu-
dio. 

CARACTERÍSTICAS

Socioculturales y Demográficas 

Edad, sexo, cantidad de hermanos, nivel académico de 
la madre, nivel académico del padre, salario, actividades 
de ocio,  religión,

Determinar la aplicabilidad de la matemática a situacio-
nes cotidianas del entorno.

Aplicabilidad de la matemática a situaciones cotidianas 
del entorno. 

•	 Accionar cotidiano
•	 Actividad deportiva.
•	 Transacciones.
•	 Compra en un colmado.   
•	 Lectura del medidor eléctrico.
•	 Porcentajes  de las tareas.
•	 Conducir  vehículos.
•	 Conocimiento matemático.
•	 Resolución de problemas.

2.4 Aplicación de los Contenidos Matemáticos en Situaciones de la Cotidianidad del Entorno, en el Segundo 
Grado Segundo Ciclo del Nivel Medio, en el Liceo Secundario José Dubeau en el Año 2010-2011.
Mtros William Camacho del Rosario y Marcelina Williams Peña (Liceo Nocturno Ana Isabel Jiménez, Puerto Plata))
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- Describir la percepción que tienen los estudiantes y los 
profesores sobre la aplicabilidad de los contenidos de la 
matemática del segundo ciclo a situaciones cotidianas.

Percepción sobre la aplicabilidad de los contenidos ma-
temáticos en la vida cotidiana del estudiante. 

•	 Aplicabilidad.
•	 Importancia.
•	 Complejidad.
•	 Temidas
•	 Interpretación
•	 Actividades de la Cocina.
•	 Caminatas

Marco Conceptual.

 Esta investigación se fundamenta en el diseño curricu-
lar dominicano avalado por la ordenanza 05-2010 que 
inserta la llamada matemática para la vida.

Por otro lado, el constructivismo con las teorías de Pia-
get,  Ausubel y Bruner, entre otros, sobre la construcción 
del conocimiento.

Diversos escritores con temas  tales como el aprendiza-
je humano y la  educabilidad, la educabilidad y niveles 
intelectuales, el educando en el acto educativo,  dificul-
tades, obstáculos y errores en el aprendizaje de las ma-
temáticas, educación secundaria, reflexiones generales 
sobre la enseñanza de las matemáticas y su papel. De 
autores reconocidos como Jacobo Moquete de la Rosa, 
Luis rico, Ricardo Nassif entre otro.

METODOLOGÍA

Es una investigación descriptiva donde se utiliza la téc-
nica del cuestionario, aplicado a estudiantes y  docentes, 
el cual permitió  hacer un estudio exploratorio a los estu-
diantes, acerca de las variables antes mencionadas.

Dicho cuestionario se estructuró de 42 interrogantes, 
con sus respectivas alternativas de respuestas. 

De una población de 180 estudiantes, del segundo gra-
do segundo  ciclo, distribuidos en 5 secciones, se esco-
gió una muestra de 75, tomándose intencionalmente 15 
estudiantes de cada sección.

Además se seleccionó una muestra de 10 docentes del 
área de matemática que imparte docencia en el segun-
do grado del segundo ciclo.

Para la consistencia interna del cuestionario  se aplicó la 
prueba Alpha de Cronbach,  que determinó un alto coe-
ficiente  de confiabilidad.

Para la tabulación y presentación  de los resultado de la 
investigación  se utilizó el programa informático spss 

PRESENTACIÓN DE LOS RESULTADOS.

Característica sociocultural y demográfica

Género de los estudiantes

 Opciones Frecuencia Porcentaje
Masculino 33 44 %
Femenino 42 56 %
Total 75 100 %

Residencia de los estudiantes

 Opciones. Frecuencia Porcentaje
Si 54 72 %
No 21 28 %
Total 75 100 %

 El 97.3% es dominicano y 2.7% es de otra nacionalidad.

El 72% vive en casa propia y un 28% en casa alquilada.

En cuanto al nivel académico del padre un 49% solo al-
canzó el nivel medio.

El ingreso familiar es bajo, dado el alto costo de la vida, 
ya que el  62.7% recibe menos de $10,000 pesos por mes
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La matemática  en el accionar cotidiano.

 Opciones. Frecuencia Porcentaje
Totalmente en              
desacuerdo

5 6.7 %

En desacuerdo                                                                                  3  4 %
Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo  

3  4 %

De acuerdo                                                                             31         41.3 %
Totalmente de               
acuerdo

33 44 %

TOTAL 75 100 %

La aplicación de los contenidos matemáticos en activi-
dades cotidianas, al igual que el estudio realizado por la 
Universidad Tecnológica de Santiago UTESA, se encon-
tró que el 74.2% de los estudiantes están de acuerdo y 
totalmente de acuerdo en que la matemática está pre-
sente en todo el accionar cotidiano. 

En cuanto a si la matemática está presente en cualquier 
actividad deportiva, se encontró que el 65.3% estuvo de 
acuerdo y totalmente de acuerdo.

Percepción sobre si la matemática es una ciencia que tie-
ne mucha aplicabilidad en la vida cotidiana.

Percepción sobre si las matemáticas son temidas por los 
estudiantes según estudiantes y docentes.

Percepción de la matemática

El 82.6% de los estudiantes están de acuerdo y totalmen-
te de acuerdo de que la matemática es una ciencia que 
tiene aplicabilidad en la vida cotidiana, mientras que el 
100% de los docentes están de acuerdo.

La fobia a las matemáticas,  según los estudiantes, se ha 
ido superando,  ya que el 65.3% están en desacuerdo 
con que tal miedo existe, sin embargo el 70% de los do-
centes afirman lo contrario.
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2.5 Rendimiento académico sobre dominio lógico-algebraico de los estudiantes de 1er. Año del Nivel Medio en el 
área de matemática del Liceo La Salle, Arroyo Frío, del Distrito 06-01 de  José Contreras, año escolar 2010-2011 
Mtros. Víctor Roldán Núñez Vásquez y María Mercedes Peña Rosario.

Introducción

El presente informe es un estudio descriptivo en el que 
se pretende determinar el rendimiento académico sobre 
dominio lógico y algebraico  de los estudiantes de pri-
mer año del Nivel Medio en el área de matemática del 
Liceo La Salle, Distrito 06 – 01 de José Contreras, año es-
colar 2010 – 2011.

El estudio  se limita a medir el desempeño que tienen 
los estudiantes objeto de estudio sobre los contenidos 
referentes a la lógica matemática y al álgebra como lo 
contempla el currículo para este nivel, además determi-
nar los factores que inciden en el rendimiento académi-
co y comparar las notas reportadas por los maestros y el 
resultado de la prueba aplicada.

En lo que concierne a la lógica se evalúan contenidos 
como: introducción a la lógica, leyes de la lógica propo-
sicional y  cuantificadores. En la parte que corresponde 
al álgebra se incluyen los contenidos: expresiones alge-
braicas y operaciones, descomposición de expresiones 
algebraicas en factores, ecuaciones lineales, intervalos, 
valor absoluto y números complejos.

Objetivos del estudio:  

General

•	 Determinar el rendimiento académico sobre el do-
minio lógico-algebraico de los estudiantes de pri-
mer año del nivel medio en el área  de matemáticas 
del Liceo La Salle,  del distrito 06 – 01 en el año esco-
lar 2010 – 2011.

 Específicos

•	 Describir las características  socioculturales y demo-
gráficas de los estudiantes de primer año del nivel 
medio del liceo La Salle, Arroyo Frío.

•	 Determinar el nivel  de rendimiento académico de 
los/las estudiantes objeto de estudio sobre  dominio 
lógico-algebraico.

•	 Describir  los factores que inciden en el rendimiento 
académico de los estudiantes encuestados.

•	 Verificar el nivel de relación de las calificaciones re-
portadas por los maestros y  el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes que participaron en la inves-
tigación.

Principales referentes teóricos:

La calidad de la educación es el marco de referencia del 
Sistema Educativo Dominicano, esto se evidencia en la 
Ley General de Educación en su artículo 58 referente a la 
calidad de la educación en donde se considera al rendi-
miento como un parámetro determinante de la calidad 
de esta, así como: el grado de coherencia alcanzado en-
tre los fines educativos, las estrategias para alcanzarlos y 
los resultados; el nivel de eficiencia de los procesos ad-
ministrativos y de gestión global del sistema entre otros 
(Ministerio de Educación de la República Dominicana, 
1997).

El rendimiento académico para Pizarro (citado en Reyes, 
2003)  es definido como la relación que existe entre el 
esfuerzo y la adquisición de un provecho o un produc-
to. También  señala que en el contexto de la educación, 
es una medida de las capacidades correspondientes o 
indicativas que manifiestan, en forma estimativa, lo que 
una persona ha aprendido como consecuencia de un 
proceso de instrucción o formación. Además, este au-
tor define el rendimiento académico desde el punto de 
vista del alumno, como una capacidad respondiente de 
este frente a estímulos educativos, susceptible de ser 
interpretado según objetivos o propósitos educativos 
preestablecidos.
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 Para Chadwick (citado en Chávez, 2006),  el rendimiento 
académico es la expresión de capacidades y de carac-
terísticas psicológicas del estudiante desarrolladas y ac-
tualizadas a través del proceso de enseñanza-aprendiza-
je que le posibilita obtener un nivel de funcionamiento 
y logros académicos a lo largo de un período, que se sin-
tetiza en un calificativo final (cuantitativo en la mayoría 
de los casos) que evalúa del nivel alcanzado.

Cuando se trata de evaluar el rendimiento académico 
y como mejorarlo, se analizan los factores que pueden 
influir en el mismo, generalmente se consideran, en-
tre otros, factores socioeconómicos, la amplitud de los 
programas de estudio, las metodologías de enseñanza 
utilizadas, la dificultad de emplear una enseñanza perso-
nalizada, los conceptos previos que tienen los alumnos, 
así como el nivel de pensamiento formal de los mismos.

De acuerdo con Beguet (Citado en Chávez, 2006) las di-
ferencias entre cada alumno con relación al rendimiento 
académico obedecen a tres tipos de factores: los intelec-
tuales o cognitivos, los de aptitud para el estudio y los 
afectivos.

Calificación del rendimiento académico 

El sistema educativo dominicano tiene sus parámetros 
para evaluar el rendimiento académico de los estudian-
tes, estos están expresados en dos artículos de la Orde-
nanza 1 – 96. En el artículo 58 de la referida ley indica 
que: “La valoración del rendimiento de los /las estudian-
tes será traducido en calificaciones que expresen los 
niveles de aprendizajes previstos en los propósitos de 
cada área y/o asignatura”.

En ese orden el artículo  59 establece las escalas de va-
loración de la siguiente manera: “Para efectos de califica-
ción se utilizará la escala numérica de 0 a 100 puntos. Esa 
escala numérica se expresa en su equivalente literal que 
se detalla a continuación:

Tabla No. 1
Categorización del nivel de rendimiento

Puntuación Valoración del aprendiza-
je logrado

A = 90 -l00 Excelente
B = 80 – 89 Muy Bueno
C = 70 – 79 Bueno
D = 0 – 69 Deficiente
Fuente: Ordenanza 1-96, páginas 26 y 27

Investigaciones sobre rendimiento académico: 

El Instituto Nacional de Formación y Capacitación del 
Magisterio (INAFOCAM), en su estudio titulado: “Reali-
dad de la enseñanza de las matemáticas en el nivel Bá-
sico y Medio de la República Dominicana”, se determinó 
que los estudiantes de media presentan un rendimiento 
deficiente, ya que, obtuvieron como calificación media 
24.37 en base a 100 y una media general para todos los 
niveles de 26 puntos. Además los maestros en esta in-
vestigación con una calificación media de 63.29, por lo 
que su rendimiento de acuerdo a la ordenanza 1-96 es 
deficiente.

Además,  el Instituto Dominicano de Evaluación e Inves-
tigación de la Calidad Educativa (IDEICE) en un  estudio 
sobre el Nivel de Rendimiento Académico en los Centros 
de Excelencia de Educación Media y su Comparación 
con el Nivel de Rendimiento de otros Centros Educativos 
de educación media de las regionales de Santo Domin-
go, determinó que el nivel de rendimiento en el área de 
matemáticas y otras áreas en los centros educativos de 
media es muy bajo en comparación con los centros pri-
vados y los centros de excelencia de educación media, 
según los investigadores esta diferencia es debido a las 
intervenciones pedagógicas, los recursos y las atencio-
nes diferenciadas que se desarrollan en los CEM y a ca-
racterísticas sociodemográficas y culturales y proponen 
el cambio a los CEM de los centros de educación media.

Metodología

Este estudio se ubica en el marco de la investigación 
descriptiva e inferencial en vista de que la investigación 
tiene como propósito determinar el rendimiento aca-
démico y aplicar pruebas de significación estadística, 
siendo el diseño un  modelo conceptual y operativo que 
permite contrastar los aspectos teóricos con los hechos 
y fenómenos  observados tal y como se dan en su con-
texto natural, para después analizarlo. 

Para determinar el nivel de apropiación de los conteni-
dos seleccionados  se utilizó una prueba con escala Li-
kert con una consistencia interna de 0.46 (Alfa de Con-
bach) dirigido a los estudiantes. Esta prueba se calificó y 
se realizó el análisis estadístico de los resultados a través 
del paquete de análisis estadístico para la investigación 
en ciencias sociales SPSS (versión 17). Para acceder a los 
datos relacionados con las calificaciones reportadas por 
los maestros, se utilizó la técnica documental, al consul-
tar los promedios ponderados correspondientes al pri-
mer semestre de los estudiantes objeto de estudio.
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La población estuvo constituida por estudiantes de am-
bos sexos de primer año del nivel medio pertenecien-
tes al liceo La Salle,  Arroyo Frío  en su tanda vespertina. 
El tamaño de la muestra es de 31 personas (Femenino 
64.5%) que representan el 100% de los estudiantes de 
dicho grado en el centro educativo.

Principales resultados y su discusión

Los estudiantes investigados están en su gran mayoría 
en la edad adecuada para este nivel, entre los cuales 
tiene mayor presencia el sexo femenino, además, perte-
necen en un alto porcentaje a familias nucleares con in-
gresos inferiores al salario mínimo nacional, a su vez con 
padres que presentan niveles académicos bajo (71% no 
alcanzan el nivel medio), aunque, las madres presentan 
mejores niveles académicos.

El nivel de rendimiento académico de los estudiantes 
(100%) evaluados, se encuentran en un nivel bajo (de-
ficiente 0 – 69) que significa un aprendizaje no logrado. 
Esto implica, que los estudiantes no dominan los con-
tenidos estudiados en el primer año del nivel medio re-
lacionado con los dominios lógico y algebraico. Lo que 
quiere decir que estos estudiantes aun no logran los 
niveles de calidad deseados. Estos datos, son similares 
a los encontrados por el Instituto Dominicano de Eva-
luación e Investigación de la Calidad Educativa (IDEICE) 
en el estudio sobre el Nivel de Rendimiento Académico 
en los Centros de Excelencia de Educación Media y su 
Comparación con el Nivel de Rendimiento de otros Cen-
tros Educativos de las Regionales de Santo Domingo y el 
realizado por el LLECE (SERCE 2008).

En relación a los factores que inciden en el rendimien-
to académico de los estudiantes de primer año del nivel 
medio,  las estrategias metodológicas para el desarrollo 
de la clase,  las estrategias usadas para la evaluación de 
los aprendizajes, el nivel académico de la madre, el in-
greso familiar mensual, el tiempo dedicado al estudio, 
la edad, son factores que inciden en el rendimiento aca-
démico de los estudiantes objeto de investigación. En 
esa misma línea, Jiménez (citado en Reyes, 2003)  afirma 
que  el rendimiento académico o escolar no solamente 
el desempeño individual del estudiante sino la manera 
como es influido por el grupo de pares, el aula o el pro-
pio contexto educativo, las estrategias metodológicas 
empleadas por el profesor, entre otros factores determi-
nantes. 

Finalmente, al comparar el rendimiento académico ob-
tenido en la prueba aplicada y las notas reportadas por 
los maestros, hallamos que existen diferencias entre es-
tas dos medias. La calificación media reportada por los 
maestros es de 86 puntos, sin embargo la calificación 
media obtenida en la prueba aplicada es de 38.28 pun-
tos. Parece ser que los maestros no están siendo justos 
al asignar calificaciones que no se corresponden con el 
rendimiento académico de los estudiantes.   

Conclusiones

Los resultados obtenidos, de acuerdo al diseño metodo-
lógico empleado, permiten llegar a las siguientes con-
clusiones: 

En general, el nivel de rendimiento académico sobre 
dominio lógico algebraico de los estudiantes que par-
ticiparon como muestra, es deficiente, ya que la media 
general de rendimiento es de 38.28 puntos. De manera 
particular los estudiantes muestran mayor dominio re-
ferente al algebra (40.65) que sobre el dominio lógico 
donde los estudiantes lograron  una  calificación media  
de 33.55.

Al comparar la calificación promedio de los estudiantes 
en la edad recomendada para este nivel con los demás 
las diferencias no es estadísticamente significativas (p = 
0.51), sin embargo se evidencia una notable diferencia, 
lo que refleja la importancia de eliminar la sobreedad de 
los centros educativos y tener estudiantes en los diferen-
tes niveles en la edad sugerida para elevar el nivel de 
calidad de los aprendizajes. 

Los estudiantes cuyas madres han logrado concluir sus 
estudios superiores obtuvieron la media general más 
alta (41.33). En cambio los estudiantes con padres con 
nivel académico universitario obtuvieron la media más 
baja (33.33), lo que demuestra que la influencia de la 
madre es determinante en el rendimiento académico. 
Esta diferencia estadísticamente no es significativa (p = 
0.61)  

Con respecto al rendimiento académico, según el ingre-
so familiar, los estudiantes que viven con familias con 
ingresos superiores a los RD$ 20,000.00 pesos obtienen 
la mayor calificación media general (46.67), en tanto que 
aquellos estudiantes cuyos ingresos familiares no supe-
ran los  RD$. 10,000.00 pesos obtienen la menor califi-
cación media general (32.22), lo que parece indicar que 
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a mayor ingreso familiar mayor rendimiento académico. 
No obstante esta diferencia observada estadísticamente 
no es significativa (p = 0.48).

En relación a los factores que inciden en el rendimiento 
académico, se determinó que los maestros de este ni-
vel en un bajo porcentaje (3.2%) utilizan como estrate-
gia metodológica los proyectos de aula, sin embargo, 
en un alto porcentaje prefieren utilizar las exposiciones 
(58.1%), los análisis de caso (41.9%).

En ese mismo orden, para evaluar, estos maestros prefie-
ren utilizar los exámenes, sin embargo los proyectos de 
aula (Estrategia metodológica para la buena práctica de 
aula) no lo utilizan para la evaluación, debido supuesta-
mente al desconocimiento de esta metodología. 

Las calificaciones escolares reportadas por los maestros 
(media: 86 puntos) difieren en gran medida a la obteni-
da por los estudiantes en la prueba aplicada (calificación 
media de 38.28 puntos). 
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2.6 Estudio de las Variaciones Lingüísticas, diatópica y diastática, en los hablantes de la provincia San Juan, 
República Dominicana. 

          Mitras. Elvira Ramírez y Alba Nelly Ogando (ISFODOSU). 

Variaciones Lingüísticas, diatópica  y diastrátintes de 
la Provincia San Juan, República Dominicana 2009

Introducción

El uso de una lengua en cualquier comunidad implica 
variaciones tanto diatópica como diastrática. Este estu-
dio describe los distintos fenómenos lingüísticos refle-
jados en los aspectos lexicosemánticos y morfosintácti-
cos, en los hablantes de la Provincia San Juan. 

Es un estudio dialectal realizado en los diferentes muni-
cipios de la Provincia San Juan.

Cabe destacar que en la Provincia San Juan no existía 
ningún estudio de carácter científico sobre el habla.     

 Para esta investigación se tomaron en cuenta tres estra-
tos sociales IP (Informantes populares), IE (Informantes 
Estudiantes), IC (Informantes Culto), tanto en la zona ur-
bana como rural. Las entrevistas se hicieron a través del 
Atlas Lingüístico de Hispanoamérica de Manuel Alvar y 
Antonio Quilis, grabaciones en CD y celulares. 

Propósito general

Describir las distintas variaciones lingüísticas en los as-
pectos: lexicosemántico y morfosintáctico en los ha-
blantes de la provincia San Juan. 

Propósitos específicos.

•	 Describir las distintas variaciones lingüísticas en el 
aspecto lexicosemántico en los hablantes de la pro-
vincia San Juan.

•	 Describir las distintas variaciones lingüísticas en el 
aspecto morfosintáctico en  los hablantes de la pro-
vincia San Juan.

•	 Identificar las diferentes variaciones diatópica en los 
hablantes de la provincia San Juan. 

•	 Identificar las diferentes variaciones diastrática de 
los hablantes de la provincia San Juan. 

 Referentes teóricos

Concepto de: Dialectología.

Para Tracy D. Terrell (1983) la dialectología es el estudio 
de la variación en el uso de una lengua por los que la 
hablan. Esta variación abarca tres dimensiones: La esti-
lística, la sociolingüística (variación diastrática) y la geo-
gráfica (variación diatópica). 
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Dialecto.

Para Carlisle González Tapia y Celso J. Benavides (1986) 
“Dialecto es cualquier variedad o variante sociocultu-
ral de una lengua en un momento dado”. Explican que 
son dialectos las diferentes modalidades que presenta 
el español general o estándar según es hablado en los 
diferentes lugares o países (variedad diatópica), igual-
mente son dialectos los diferentes modos de conducta 
lingüística que revelan las distintas clases sociales (varie-
dad diastrática).

Comunidad lingüística. 

Daniel Cassany (2001), define “la comunidad lingüística 
como un grupo de personas que utilizan la misma len-
gua y que están vinculados a un entorno geográfico y a 
un mismo contexto histórico, social y cultural”. 

Español dominicano.

Para el Dr. Celso J. Benavides (2006), el español domi-
nicano “es la modalidad del español, constituido por el 
conjunto de variantes dialectales con que se identifica 
históricamente y se íntercomprende en el pueblo domi-
nicano”.

Aspecto lexicosemántico y morfosintáctico.

Para Ernesto Carratalá (1980). La morfosintaxis es una 
parte de la lingüística que encara el estudio de la palabra 
desde el punto de vista de la interrelación de su forma y 
su función y de la eventual repercusión de esta ultima en 
la articulación y aun en el orden del discurso dentro de 
esa estructura armónica que es el lenguaje.

La morfosintaxis es el estudio de las variaciones en la es-
tructura de la palabra, respecto a la forma de las catego-
rías de la  lengua estándar.

Plural analógico consiste en añadir el segmento se para 
elaborar o expresar el plural de los sustantivos y, en me-
nor frecuencia en los adjetivos y pronombres.

Aglutinación es un fenómeno o cambio fonético que 
consiste en el desplazamiento del sonido de una palabra 
anterior que pasa a formar parte de la palabra siguiente. 
Regularmente ocurre en el caso de la S como marca de 

plural cuando la siguiente palabra comienza con vocal o 
con h. Ej. Mucho saño por muchos años, lo jaitiano por 
los haitianos. 

Prótesis consiste en la adición de un sonido a principio 
de una palabra. Ej. Di por ir, diba por iba, alevantarse por 
levantarse. 

Pronominalización consiste en el cambio de orden de 
los pronombres, se trata de un fenómeno sintáctico muy 
frecuente en el habla campesina de la región suroes-
te del país y que Pedro Henríquez Ureña tipifica como 
“ordenación anticuada de los proclíticos (1975:231)”. Es 
decir se trata de una construcción sintáctica arcaica que 
todavía sobre vive. Este fenómeno fue usado a partir del 
siglo XVII en el habla popular. Ej. Me se cayó, te se fue.

Apócope es un fenómeno universal del mundo hispáni-
co y ocurre en personas del extracto sociocultural medio 
y bajo en el estilo impersonal de las personas del nivel 
sociocultural alto. Consiste en la elisión de sonidos al fi-
nal de una palabra. Ej. Tó por todo, pué por puede. 

Rotacismo consiste en el cambio de L por R en la pro-
nunciación.

Ej. Farda por falda, paper por papel.

A partir del examen de la bibliografía consultada asumi-
mos el concepto de dialectología como el estudio de la 
variación en el uso de una lengua por los que la hablan y 
como el eje fundamental de este estudio. Esta variación 
abarca tres dimensiones: la estilística, sociolingüística 
(variación diastráctica) y la geográfica (variación diató-
pica) y el concepto de dialecto como cualquier variedad 
o variante sociocultural de una lengua en un momento 
dado. 

También asumimos el concepto de español dominicano, 
como la modalidad del español general, constituido por 
el conjunto de variantes dialectales con que se identifica 
históricamente y se intercomprende el pueblo domini-
cano. 

De esa bibliografía se ha desprendido también la meto-
dología y la terminología usada en esta investigación.  

Metodología

Tipo de Estudio y Universo.
 

Se realizó un estudio de campo, de tipo exploratorio 
porque en la búsqueda de los antecedentes no se en-
contró un estudio específico del habla de la provincia 
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San Juan. También es descriptivo porque busca especifi-
car los diferentes fenómenos lingüísticos reflejados por 

los hablantes en los aspectos lexicosemántico y morfo-
sintáctico. El método utilizado fue el analítico mediante 
muestreo estratificado proporcional.

Municipios Total de  Habitantes Populares Estudiantes Profesionales

Cantidad % Cantidad % Cantidad % Cantidad %

San Juan de la Maguana 129,224 57.42 81,169 62.81 44,626 34.53 3,429 2.65

Las Matas de Farfán 38,182 16.96 22,503 58.94 14,755 38.64 924 2.42

El Cercado 24,173  10.74 15,208 62.91 8,263 34.18 702 2.90

Juan Herrera 12,727 5.65  10,623 83.47 1,936  15.21 168 1.32

Vallejuelo 11,798 5.24 9,790 82.98 1,858 15.75 150 1.27

Bohechío 8,963 3.98 5,783 64.52 3,082 34.39 98 1.09

Totales 225,067 100.00 145,076 4.46 74,520 33,11 5,471 2,43

Municipios Total de  Habitantes Populares Estudiantes Profesionales

Cantidad % Cantidad % Cantidad % Cantidad %

San Juan de la Maguana 65  57.52 41 63.08 22 33.85 2 3.08

Las Matas de Farfán 20 17.70 11 55.00 8 40.00 1 5.00

El Cercado 11 9.73 7 63.64 4 36.36 0 0.00

Juan Herrera 6 5.31 5 83.33 1 16.67 0 0.00

Vallejuelo 6 5.31 5 83.33 1 16.67 0 0.00

Bohechío 5 4.42 3 60.00 2  40.00 0 0.00

Totales 113 100.00 72 63.72 38 33.63 3 2.65

Cuadro No. 1 Universo

Cuadro No. 2

Para el levantamiento del corpus de datos hemos utili-
zado el atlas lingüístico de Hispanoamérica de Manuel 
Alvar y Antonio Quilis, con 758 entradas léxicas, para re-
coger  los fenómenos correspondientes al aspecto lexi-
cosemántico de todos los informantes encuestados. 
También elaboramos un cuestionario que contiene al-
gunos de los fenómenos estudiados, correspondiente a 
los informantes populares.  

Así mismo se elaboró un cuestionario con un sólo ítems 
de redacción para los informantes estudiantes y pro-
fesionales para evaluar el aspecto morfosintáctico y 
también se realizaron grabaciones en CD y celulares de 
algunas conversaciones espontáneas que revelaron los 
fenómenos lingüísticos más sobresalientes del habla 
sanjuanera.

Respecto a los criterios de selección de los informan-
tes se consideró tomar como variables independientes: 
Edad, sexo y nivel académico. En ese sentido se escogie-
ron informantes de manera proporcional según la can-
tidad poblacional del municipio, se tomó en considera-
ción que esos informantes residieran la mayor parte de 
su vida en la comunidad.

Para obtener información, objetiva cada informante fue 
entrevistado por separado mediante visitas domicilia-
rias en las diferentes comunidades.

Para cada cuestionario se elaboró un cuadernillo en el 
que se anotaron los datos del informante y las respues-
tas que ofrecieron durante las entrevistas, también se 
anotaron algunos términos o vocablos que el informan-
te decía en conversaciones espontáneas y que no esta-
ban contemplados en el cuestionario.
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Principales Resultados

Datos sobre el aspecto lexicosemántico de los informan-
tes  Populares (IP) e Informantes Estudiantes (IE) y los in-
formantes profesionales (IC) de la Provincia San Juan.

Total de encuestados 113

Estratos Encuestado Palabras que
reconocieron
Léxico Pasivo

Otras 
palabras que 
usan

Léxico 
Activo 

Popular 72 669 506 519 1,025

 63,72% 88,25% 66,75%

Estudiante 38 698 552 569 1,121

 33,63% 92,08% 72,82%

Profesional 3 709 583 581 1,164

2,65% 93,53% 76,91%

El vocabulario global de la provincia  es aproximada-
mente de 1,753 palabras.

Los resultados presentados en el cuadro anterior, indi-
can que el léxico pasivo de los diferentes estratos estu-
diado en la provincia es de: los IP 669 palabras para un 
88.25%, IE 698 palabras, para un 92.8%,  y los IC 709 pa-
labras para un 93.53%.  

En cambio, el léxico activo corresponde a: los IP recono-
cieron 506 palabras, para un 66.75% como propia de su 
vocabulario, más otras 519 palabras que usan con un to-
tal de 1,025 palabras, los IE reconocieron 552 palabras, 
para un 72.82% más otras 569 palabras que usan con un 

total de 1,121 palabras  y los IC reconocieron 583 pala-
bras, para un 76.91% más otras 581 palabras que usan 
con un total de 1,164 palabras.

FENÓMENOS LEXICOSEMÁNTICO Y MORFOSINTÁCTICO DE LA 
PROVINCIA SAN JUAN (INFORMANTES POPULARES) (IP)

Rotacismo Arcaísmo Pronomina-
lización

A n g l i -
sismos

Plural 
Analógico

Orvidó 

Sor

Urtimo 

Farda

Ardaba 

Cormillo 

Mandrir Refajo 

Solela

Cocote 

Prieto 

Jarrete 

Dipue 

Vido Te se fue 

Me se cayó Panti 

Zipper 

Brasier 

Kinder 

Ticher 

Vikini La 
mujerese 

Lo caballose 

Palabrase 
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Diminutivo Prótesis Indigenismo Haitianismo Apócope Elisión de S final de           
palabras y silabas

Elisión de 
Dintervocálica  

Caballito 

Pollito 

Potrico 

Ranchito 

Romito 

Mesita 

Chatica 

Cerdito Asoplar 

Abotezar 

Guandule 

Apodar 

Alevantarse Batata 

Batea 

Yuca 

Cajuil 

Guanabana 

Guayaba Marché 

Glo 

Tutafú 

Cleren Pelá 

Trompá 

Tabaná 

Quijá 

Comé 

Tó 

Quemá Denudo 

Etirilla 

Estilla 

Betia 

Satre 

La mujere

Moquito 

Teniamo Rajao 

Apretao 

Echao 

Movio 

Ganao 

Trabajao 
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FENÓMENOS LEXICOSEMÁNTICO Y MORFOSINTÁCTICO DE LOS INFORMANTES PROFESIONALES (IC) DE LA
 PROVINCIA SAN JUAN

Rotacismo Arcaísmo Pronominalización Anglicismo Diminutivo

Ardaba Cocote Ziper  

Basier

Panty

Polocher

Ticher

Boser

Philli Cerdito

Gatito

Ovejita

Chivita

Becerrito

Potrico

Lechoncito

Perrito

FENÓMENOS LEXICOSEMÁNTICO Y MORFOSINTÁCTICO DE LOS INFORMANTES ESTUDIANTES DE LA PROVINCIA 
SAN JUAN (IE)

Rotacismo Arcaísmo Pronominalización Anglicismo Diminutivo

Mar / mal Ziper  

Urtimo 

Orvide 

Farda Trapo 

Cocote  Baseball 

Beisbol  Gatito 

Mesita Cerdito

Amorcito 

Ventanita 

Casita  

Becerrito

Potrico

Lechoncito

Perrito
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FENÓMENOS LEXICOSEMÁNTICO Y MORFOSINTÁCTICO DE LOS INFORMANTES ESTUDIANTES DE LA PROVINCIA 
SAN JUAN (IE)

Indigenismo Haitianismo Apocópe Elisión de S final de palabras y de silabas
Pelota 
Cajuil Marché 

Glo 
Tutafú Mone 
Efe 
Abue 
Má
Pá
Porfa Tenemo

Los río
Sabemo 
Podemo 
Los nombre  

Discusión de los resultados 

En el análisis de los resultados se evidencia que en el 
aspecto Lexicosemántico los informantes populares (IP) 
del municipio de San Juan de la Maguana de las 758 pa-
labras presentadas en el cuestionario reconocieron 669 
palabras que corresponden al léxico pasivo, y reconocie-
ron como propia de su vocabulario 501 palabras a estas 
se agregan 459 palabras que usan pero que no estaban 
en el cuestionario en total su léxico activo es de 960 pa-
labras.  

Como señala Pedro Henríquez Ureña en su libro “El Espa-
ñol en Santo Domingo”, que dada las peculiaridades  del 
país, el español de Santo Domingo tiene matiz antiguo 
en su vocabulario. Asimismo en el análisis de los datos 
de este estudio aparecen palabras barraco, zapi, ague-
lo, arcaicas como,  refajo, soleta, cocote, prieto, jarrete, 
dipue, vido, etc. Algunas de estas palabras aparecen en 
el vocabulario de los informantes (IP, IE, IC),  pero con un 
mayor uso en el vocabulario de los informantes popu-
lares.

Según explica Pedro Henríquez Ureña, la existencia de 
palabras en el español dominicano que provienen de 
lenguas indígenas. Asimismo se evidencia en el léxico de 
los diferentes informantes populares (IP),  informantes 
estudiantes (IE), informantes profesionales (IC), que aún 
pervive el uso de palabras indígenas como: Yuca (planta 
de raíz comestible), guanábana (fruta de corteza erizada 

y pulpa blanca), cajuil, (marañón), bohío, hamaca, maíz, 
guayaba, cocuyo (luciérnaga), jaiba, patilla (sandía), co-
librí (pica flor), tusa (zuro de maíz), butaca, chichigua, 
batata y locrio.

Orlando Alba (2002) en su libro “Como Hablamos los Do-
minicanos” que en el ámbito morfológico y como suce-
de en otros lugares del caribe y de Centroamérica, por 
ejemplo, el español dominicano utiliza preferentemente 
la forma de diminutivo ito  (Muchachito, papelito, libri-
to)… Sin embargo, en sentido general el uso frecuente 
de los diminutivos parece constituir una característica 
más notoria de los estilos informales y del habla de los 
grupos sociales bajos, no obstante encontramos el uso 
de éste fenómeno (diminutivo) en los tres extractos es-
tudiados. 

En los informantes estudiantes se observó la modalidad 
de apocopar algunos sustantivos como por ejemplo 
abue por abuelo o abuela, mone por moneda, elvi por el 
billete, efe por efectivo, pa por papá y ma por mamá.  A 
esta modalidad Bartolo García  Molina en su libro “Len-
gua, Pensamiento y Educación (2006-52)” le llama La Ley 
del menor esfuerzo: Esta ley es conocida como ley de la 
economía.  Afirma Andrés Martinet (1974) que “La evolu-
ción lingüística está regida por la antinomia permanen-
te entre las  necesidades de comunicación de los seres 
humanos y la tendencia de estos a reducir al mínimo su 
actividad mental y física”.
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El uso de esta modalidad parece reflejar características 
propias del habla de las generaciones jóvenes. 

Al respecto dice Orlando Alba en su libro “Como Habla-
mos los Dominicanos” que en el ámbito  morfológico y 
como sucede en otros lugares del caribe y de Centroa-
mérica, por ejemplo, el español dominicano utiliza pre-
ferentemente la forma de diminutivo ito  (Muchachito, 
papelito, librito)… Sin embargo, en sentido general el 
uso frecuente de los diminutivos parece constituir una 
característica más notoria de los estilos informales y del 
habla de los grupos sociales bajos, no obstante encon-
tramos el uso de éste fenómeno (diminutivo) en los tres 
extractos estudiados. 

El habla de la provincia San Juan es la misma que la que 
se habla en todo el país, con algunos aspectos que la ca-
racterizan. 

En relación a las variaciones fonéticas se aparta del resto 
del país en el uso del fenómeno llamado rotacismo, con-
siderado como un hábito en la conciencia lingüística de 
los hablantes de la provincia San Juan.

Conclusiones

Al finalizar el estudio que nos propusimos sobre las va-
riaciones lingüísticas en los hablantes de la provincia de 
San Juan, llegamos a las siguientes conclusiones.

El léxico de la región es en cierta medida el mismo del 
país, y se aparta  en las diferencias en que existen pala-
bras que son exclusivas de nuestro dialecto como: que-
nepa (limoncillo) sanjuanero o caballito (libélula), cacae-
ra (taza de café),  guapén (buen pan), chenchén y chacá 
(comida típica de esta región).

Se encontró en el léxico de los informantes, palabras que 
son propias del español general como cantina y capataz,  
aunque, en esta provincia se le da un significado parti-
cular.

 Presencia de palabras del dialecto haitiano o creol en el 
léxico de algunos informantes populares y estudiantes 
de esta región, como ya se ha dicho anteriormente pue-
de ser producto del mestizaje étnico  cultural.  Al igual 
que en todo el país aparece el uso de anglicismo e in-
digenismo en el léxico de los diferentes informantes (IP, 
IE, IC).

Se encontró que el léxico pasivo de los informantes po-
pulares de la provincia es de 669 palabras y el activo de 
1,025 palabras, el de los estudiantes es, el pasivo de 698 
palabras y el activo de 1,121 palabras, y el de los profe-
sionales es el pasivo 709 palabras y el activo 1,164 pa-
labras. Asimismo se encontró que el vocabulario global 
de la provincia es aproximadamente de 1,753  palabras.

En el aspecto morfosintáctico el fenómeno más usado 
en el habla de los informantes populares  es el plural  
analógico, ya conocido  como propio de la región  su-
roeste.

En cuanto al aspecto fonético se evidenció el fenómeno 
rotacismo que es atribuido a la provincia. Asimismo la 
elisión de S final de sílaba y final de palabra común en 
todos los informantes. Algunos usos de diptongación, 
vacilación vocálica y metátesis, en el vocabulario de los 
informantes populares, principalmente en la zona rural.

Finalmente se evidenció algunas diferencias en el as-
pecto morfosintáctico de los informantes populares (IP), 
informantes estudiantes (IE) y los informantes profesio-
nales (IC).  La mayoría de los fenómenos como el plural 
analógico ejemplo: caballose, mujerese, aglutinación 
ejemplo: tuermundo, síncopa ejemplo: me dién, prono-
minalización ejemplo: me se cayó, forma verbal anómala 
ejemplo: teniano, prótesis ejemplo: abotezar, vacilación 
vocálica ejemplo: manijao, estos fenómenos aparecen 
en el vocabulario de los populares.

Algunas conversaciones espontáneas de los informan-
tes populares revelan también ciertos fenómenos lexi-
cosemánticos, morfosintácticos y fonéticos: aglutina-
ción, pronominalización, plural analógico, rotacismo, 
apocopes y arcaísmos. También dos textos escritos uno 
por un informante estudiante y el otro por un informan-
te profesional, en los cuales no se evidencian fenómenos 
morfosintácticos relevantes.
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2.7 Fomento del Rendimiento y Aprehensión de las expectativas: Una estrategia de aproximación a la mejora 
del logro escolar en el Centro de Excelencia  República de Colombia

          Mitro Víctor Liria (CEM- Rep. Colombia)

INTRODUCCIÓN

La escuela dominicana se ha comportado tradicional-
mente sin “medida del rendimiento ni presión por las 
expectativas” si la juzgamos a partir de las consideracio-
nes expuestas por David Landes en su libro La riqueza y 
pobreza de las naciones: Por qué algunas son tan ricas y 
otras tan pobres. Los niveles educativos del sistema se 
culpan unos a otros de la brecha existente en el apren-
dizaje y se atribuye a los estudiantes la mayor cuota de  
responsabilidad por el fracaso escolar.  

Existe en nuestras escuelas una condición ampliamen-
te extendida que podríamos denominar como discapa-
cidad pedagógica la cual impide a  los maestros lidiar  
apropiadamente con el bajo rendimiento exhibido en la 
mayoría del estudiantado debido, entre otros factores, a 
que la formación inicial y la capacitación en servicio que 
han recibido [centradas esencialmente en habilidades 
básicas para  guiar  al grupo élite, compuesto por aque-
llos alumnos “orientados al dominio”: con éxito escolar, 
que se consideran capaces y muestran alta motivación 
de logro y confianza en sí mismos (Covington,1984 cita-
do por Navarro, 2003)  no les ha dotado con herramien-
tas pedagógicas eficaces para apoyar a los estudiantes 
con rezago escolar (aquellos que “aceptan el fracaso” y 
manifiestan un sentimiento de desesperanza aprendido 
y renuncian al esfuerzo, o a los que “evitan el fracaso”, ca-
rentes de un firme sentido de aptitud y autoestima y que 
ponen poco esfuerzo en su desempeño (op. cit.), ni para 
corregir la brecha existente en el aprendizaje. Es indu-
dable que para producir  mejores resultados no es sufi-
ciente con mantener a los buenos avanzando mientras 
se abandona a los que tienen menos posibilidades a su 
propia suerte, permitiendo que se conviertan en deser-
tores potenciales en el mediano y largo plazo. 

La calidad, tal como lo plantea PREAL-EDUCA (2010), 
sigue siendo el gran desafío de la educación domini-
cana. El Informe de la Comisión Attali para la Repúbli-
ca Dominica publicado en el 2010 señala que “durante 
los últimos cuarenta años, el  crecimiento dominicano 
ha sido esencialmente sustentado por las inversiones 
públicas y no por la innovación”. El informe considera 

que la inversión que hace el Estado en infraestructura 
y equipamiento escolar constituiría un  contrasentido si 
los actores responsables de los procesos que ocurren en 
los centros escolares  descuidan los procesos de innova-
ción para motorizar el cambio y mejorar los resultados 
educativos. En adición, señala que “si bien la República 
Dominicana es uno de los Estados más eficientes de 
América Latina en relación con la tasa de escolarización 
– 91,3 % de los niños de 6 a 13 años están inscritos-, los 
resultados globales del sistema escolar clasifican a la Re-
pública Dominicana entre los estados menos eficaces 
de la región”. El país exhibe “uno de los ratios estudian-
tes-profesor promedio más bajos de América Latina con-
comitantemente con el peor desempeño académico de 
la región”  (CID 2011). 

Variar esos resultados implica tomar la innovación pe-
dagógica con seriedad. Las escuelas han de asumir las 
tareas básicas de “desarrollar capacidad de acción para 
experimentar acciones que propendan a mejorar el 
rendimiento académico de los estudiantes”, conformar 
un sistema de información  como  elemento que facili-
te la obtención de mejores niveles de desempeño, sin 
descuidar la provisión de insumos, diseñar estrategias 
de acercamiento a un sistema que privilegie “la produc-
ción de estudiantes de alto desempeño académico con 
competencias y habilidades internacionalmente com-
petitivas” (CID, 2011), desarrollando de manera sosteni-
da y constante procesos de evaluación encaminados a 
retroalimentar y evolucionar el sistema para aumentar la 
satisfacción de los usuarios de los servicios educativos.  

Es evidente, partiendo desde esta perspectiva, que “las  
reformas educativas ameritan ser focalizadas en cues-
tiones clave tales como el fortalecimiento de liderazgo 
educativo, el mejoramiento de las expectativas sobre el 
logro de los estudiantes, garantizar el clima escolar o re-
lacional y la promoción de la evaluación de los procesos 
(especialmente la calidad de la docencia),  el contexto y 
el rendimiento de los estudiantes”  (Martínez 2008). 

Cobran sentido es este escenario, sobre la base de que 
la docencia es una actividad cultural, la tesis de Tran van 
Doan apoyada en el análisis de la cultura respecto a que 
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la  ideología no se construye a priori si no posteriori a 
partir experiencias humanas comunes. Desde este enfo-
que, la actividad escolar ha de ser visualizada a través 
del lente de la  cultura del esfuerzo,  con implicación en 
el establecimiento de estrategias de abordaje efectivas  
que impacten los esquemas de pensamiento, compren-
sión e interpretación de la realidad por los docentes, los 
estudiantes y sus familias.

Algunas de las debilidades de los sistemas educativos 
contemporáneos son advertidas por Rosa M. Torres en 
el libro ‘Los Achaques de la Educación’. En él,  la autora 
pone de relieve el hecho de que el sistema escolar no 
informa, pero que tampoco cuenta con mecanismos de 
información “ni hacia adentro ni hacia afuera”.  Las es-
cuelas a lo sumo informan individualmente a los padres 
sobre el rendimiento particular de su hijo, pero “carecen 
de parámetros para comparar ese rendimiento escolar a 
nivel de aula, del plantel y de otros planteles”.  

Objetivos 

El presente estudio enfoca la mejora del logro académi-
co mediante la exploración y desarrollo de mecanismos 
que permitan monitorear el cambio y constituir una 
fuente de información referencial pertinente del logro 
académico. De manera específica procura 1) conocer 
formas eficaces para promover el avance individual y 
grupal del aprendizaje y guiar la mejora escolar; 2) es-
tablecer mecanismos de rendición de cuentas sobre la 
base del desempeño de los alumnos; 3) provocar un 
cambio de actitud respecto al rendimiento académico 
induciendo a  los actores a asumir la responsabilidad de 
los mismos a nivel individual y grupal.

MARCO TEÓRICO

El rendimiento académico según lo define Rubén Edel 
Navarro es “un constructo susceptible de adoptar va-
lores cuantitativos y cualitativos, a través de los cuales 
existe una aproximación a la evidencia y dimensión del 
perfil de habilidades, conocimientos, aptitudes y valores 
desarrollados por el alumno en el proceso de enseñanza 
aprendizaje”. El rendimiento académico, plantea el mis-
mo autor, “sintetiza las variables de cantidad y calidad 
como factores de medición y predicción de la experien-
cia educativa”,  y es considerado como “una constelación 
dinámica de atributos cuyos rasgos característicos dis-
tinguen los resultados de cualquier proceso de enseñan-
za-aprendizaje”. 

En las sociedades en vías de desarrollo, debido a su gra-
do más alto de desigualdad en comparación con aque-
llas desarrolladas, la escuela está llamada a compensar 
las diferencias de origen socio-familiar, pudiendo incidir 
más enérgicamente en los resultados escolares (Brunner 
y Elacqua, 2004). Estos autores establecen como varia-
bles que inciden en la efectividad escolar el clima de 
aprendizaje centrado en resultados, el monitoreo con-
tinuo del progreso de los alumnos a nivel de aula y altas 
expectativas respecto a todos los alumnos. De acuerdo 
con Martínez (2008) “la satisfacción general, la mejoría 
constante de la tasa de éxito y la reducción del número 
de repetidores, unidos a la valoración de la metodolo-
gía de enseñanza y el aprecio por el trabajo en equipo, 
son pautas fundamentales con las que habrá de contar 
la educación media dominicana para encarar el estado 
crítico que la marca.

Respecto a la “educación entre pares” (uno de los me-
dios para mejorar el rendimiento académico) Damon 
y Phelps, citados por Perkins (1997), exponen un vasto 
panorama de las potencialidades que comporta todo 
trabajo en común y consideran que la educación entre 
pares  es una categoría que abarca la tutoría, el apren-
dizaje cooperativo y el aprendizaje en colaboración. 
En la tutoría, los alumnos orientan a otros de la misma 
edad (o un poco menores) en las áreas que dominan. En 
el aprendizaje cooperativo, los alumnos se agrupan en 
equipos que comparten los mismos temas de asignatu-
ra; el trabajo suele repartirse entre diferentes grupos, de 
modo que cada alumno desempeña el papel de educa-
dor  y de educando. En el aprendizaje en colaboración, 
los alumnos se ocupan simultáneamente de un mismo 
tema, sea en parejas o en grupos pequeños.

El “viaje de mejora”  que  los sistemas educativos han de 
transitar es ampliamente documentado en el Informe 
Mckinsey 2011. El mismo aborda cuatro temas compren-
sivos de  tres clústeres de intervención cada uno. En el 
presente trabajo hemos realizado una adaptación de los 
temas y clústeres a la estrategia de  aproximación estruc-
turada para el incremento en el rendimiento escolar (ver 
Gráfica1). 

Gráfica 1. 
Viaje de Mejora del logro académico y clústeres de
 intervención
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VIAJE DE MEJORA

TEMAS LOGRO DE LO BÁSICO EN LAS ASIGNATU-
RAS DEL CURRICULO FUNDAMENTACIÓN FORMA-
CIÓN  DE LOS   LIDERES MEJORA ENTRE COLEGAS/
PARES E INNOVACIÓN

Clústeres  de intervención Asistencia con  moti-
vación y andamiaje a los estudiantes, con habi-
lidades bajas  Soporte  de  Data y Rendición de 
Cuentas.

Aumento  del calibre de profesores y estudiantes 
tutores nuevos.

Cultivo del  aprendizaje entre pares.

Logro  del  nivel mínimo de calidad para todos. 

Fundamento  organizacional. 

Aumento del calibre de profesores y  estudiantes 
tutores existentes. 

Creación de nuevos mecanismos de apoyo pro-
fesional y estudiantil

Conformación de una plataforma común  para 
los estudiantes Fundamento pedagógico

Toma de decisiones basada en la escuela 
Patrocinio al sistema de experimentación / inno-
vación 

Adaptado de McKinsey 2011

METODOLOGÍA 

En el presente estudio se ha empleado una combinación 
de elementos metodológicos cuantitativos y cualitati-
vos. Información sobre los resultados de las evaluaciones 
por profesor y asignatura, así como por estudiante  fue 
recogida y procesada con el fin de generar informes con 
foco en los profesores en  la primera etapa y en los estu-
diantes en la segunda. La primera etapa abarca el perío-
do 2008-2010 y la segunda inicia a  partir de 2011. Para 
el análisis de  datos se estructuraron cinco categorías de 
logro que variaron de una etapa a otra en virtud de la 
aproximación sensible al contexto del presente trabajo. 
En la primera etapa las categorías asumidas para estrati-
ficar el logro académico fueron  Suficiente, Provechoso, 

Destacado, Muy Destacado y Excelente;  el énfasis fue 
colocado en la concienciación de los profesores sobre la 
necesidad de asegurar el éxito de todos los estudiantes 
y se establecieron dos políticas: 1) Calificación mínima 
de 70/100 en las evaluaciones parciales y 2) Remisión  a 
tutoría a los estudiantes con rendimiento crítico para lo 
que se organizaron sesiones de tutoría orientadas por 
los profesores una vez terminada la jornada escolar. Las 
tutorías fueron reforzadas luego con la incorporación 
del programa de estudiantes tutores. En esta etapa se 
generó un reporte individual por profesor dándoles a 
conocer el logro en sus clases y asignatura. En la segun-
da etapa, el énfasis se orientó al establecimiento de un 
sistema de información del logro académico que permi-
ta a estudiantes, familias y profesores conocer el logro 
individual y grupal. En esta etapa se adoptó la catego-
rización correspondiente al viaje de mejora, descrito en 
el Informe McKinsey 2011: Pobre, Regular, Bueno, Sobre-
saliente y Excelente y se adaptó  su contenido a un es-
quema de intervención que posibilite el seguimiento a 
la mejora del rendimiento académico y  la promoción de 
altas expectativas de logro. 

En ambas etapas han estado presentes los siguientes 
elementos:

•	 Más tiempo de estudio. A la par que se oferta “más 
tiempo de estudio” en comparación con las escuelas 
secundarias  del sector público de Modalidad Ge-
neral en el Nivel Medio por ser esta una escuela de 
tiempo completo, se ha puesto atención al desarro-
llo de “un ambiente de aprendizaje seguro y estimu-
lante” (OECD, 2008). 

•	 Abordaje de especificidades del contexto institu-
cional. La estrategia aborda  especificidades del 
contexto institucional y  del  entorno social   iden-
tificadoras del cambio necesario, constitutivas de 
fuentes de mejora del rendimiento institucional y de 
mecanismos efectivos y no efectivos para  aumentar 
el  rendimiento académico individual y grupal de los 
estudiantes.  

•	 Programa de tutorías estudiantiles. El desarrollo del 
programa de tutorías basado en la identificación 
temprana de los estudiantes con alto potencial, se-
guido de la explotación máxima de  sus capacidades 
para apoyar a sus pares rezagados quienes también 
son remitidos a tutorías orientadas por los profeso-
res. 
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•	 Monitoreo de los resultados. Usado como medio 
identificador y difusor de buenas prácticas, de aus-
picio a la mejora,  indicador de las áreas más débiles 
y provocador de respuesta institucional ante los re-
sultados. El monitoreo de resultados  persigue pro-
vocar “alto desempeño y rápida mejora” mediante la 
fijación  de “expectativas claras y altas” en relación a 
lo que los alumnos y profesores deben lograr. 

•	 Publicación de Informes. la publicación de “informes 
de desempeño” es un componente esencial que 
procura generar transparencia respecto al desem-
peño de la escuela, “mayor responsabilidad y con-
ciencia pública”, “creación de tensiones” en el senti-
do de esfuerzo a lo interno de los grupos de interés, 
“transparencia acerca de los problemas” e “impulso 
de mejoras adicionales”, elementos esenciales para 
intervenir a nivel de cada estudiante y mejorar su 
rendimiento.

RESULTADOS 

La estrategia ha impactado en el aumento del rendi-
miento académico en general; se manifiesta una valora-
ción positiva de los estudiantes, de las familias y de los 
docentes sobre la misma.

En la opinión de estudiantes encuestados, el programa 
hace  de ésta una escuela diferente. Califican el progra-
ma de importante y favorable para ellos. Manifiestan 
también que el programa ha sido bien aceptado por 
todos, calificándolo como un buen mecanismo por el 
apoyo y la motivación que reciben de los profesores y 
directivos. Por último expresan que les ayuda a tener 
un mejor concepto sobre el aprendizaje y que el mismo 
está incidiendo en el rendimiento del estudiantado.

Los estudiantes tutores se sienten comprometidos, sa-
tisfechos y orgullosos con el rol que desempeñan. Opi-
nan que las tutorías han sido de gran ayuda para los es-
tudiantes con bajo rendimiento académico. El impacto 
que han tenido las tutorías –dicen- ha sido extraordina-
rio por el rol que juegan los tutores con sus compañe-
ros y por el notorio avance y crecimiento académico. En 
otras palabras, los estudiantes  valoran el programa de 
tutorías como importante.

En adición, las evidencias  apuntan a que se ha gene-
rado una mejora de la conciencia de los docentes y de 
las familias respecto a la necesidad de provocar el éxito 
de todos los alumnos. El mecanismo de difusión de la 
información implementado respecto a los logros acadé-

micos es bien valorado por los profesores.  Una maestra 
entrevistada expresó: “El programa a favor de la mejo-
ra del rendimiento implantado en nuestro centro es el 
programa que más me ha impactado. He observado una 
motivación significativa en el alumnado: realizan sus  
trabajos con la finalidad de pasar de nivel en el cuadro 
académico. Siento un alivio satisfactorio en cuanto a la 
disciplina debido a que los estudiantes han hecho suyo 
el sistema de apadrinamiento sugerido por otro colega 
que fomenta el aprendizaje cooperativo y el compañe-
rismo en las tutorías. Como docente me siento motiva-
da, obliga a profundizar más sobre el tema del día, pues 
sé que me espera una sección con deseo de aprender y 
de aportar lo que han investigado”. 

Se ha registrado un aumento en el número de estudian-
tes  brillantes, ubicados en el  estrato superior respecto 
al logro académico, pasando de 1% a 11% de la matrícu-
la durante la segunda fase del programa. En adición,  se 
registra una reducción en la proporción de estudiantes 
en el estrato inferior de logro académico de 22% a 8.6%.  

También se ha observado una mayor presión respecto 
a las expectativas de logro provenientes de los propios 
estudiantes y de las familias.  En el escenario de la escue-
la padres y madres han sido observados mientras inter-
cambian con sus hijos e hijas sobre  las metas a alcanzar 
en las evaluaciones futuras.  

DISCUSIÓN

Las evidencias sugieren que una nueva aptitud y con-
ciencia colectiva se percibe en el centro respecto a las al-
tas expectativas de rendimiento. Se registra un aumento 
en el nivel de logro en los estudiantes ubicados el estra-
to inferior y un  aumento en el número de estudiantes en 
la franja superior. 

Las tutorías estudiantiles han sido un elemento clave 
en la mejora del rendimiento. Las evidencias reunidas 
apuntan que éstas potencian la obtención de mejores 
resultados y fomentan la búsqueda de metas comunes 
y de mecanismos novedosos de ayuda a los estudian-
tes con bajo logro como son el “apadrinamiento”  entre 
estudiantes o las visitas domiciliarias por parte de los es-
tudiantes tutores a sus pares con desempeño bajo para 
ayudarlos con las tareas. No obstante, los resultados del 
presente estudio no son concluyentes ni pueden ser ge-
neralizados en razón de que se realiza en el contexto de 
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una escuela de tiempo completo, que no es el caso del 
universo de las escuelas dominicanas; además, es nece-
sario profundizar en el desarrollo de mecanismos de im-
plantación de este tipo de abordaje. 

En la primera fase, la estrategia mostró algunos lastres, 
ya que los docentes manifestaron desacuerdos con la 
implantación del componente de rendimiento mínimo 
para asegurar el éxito de todos los estudiantes en sus ini-
cios.  Poner el foco en los estudiantes y las familias ha te-
nido una aceptación generalizada. Durante el paso de la 
primera a la segunda fase -en el año escolar 2010-2011-, 
se registró una baja en la motivación del estudiantado 
y en los niveles de logro debido principalmente a la caí-
da del esfuerzo para aumentar el rendimiento. Por ello 
es recomendable la implementación inmediata de los 
mecanismos de actualización sin que medien intervalos 
largos. Aunque la implantación del mecanismo de auspi-
cio a la mejora de la segunda fase ha tenido un impacto 
positivo en los estudiantes, los profesores y las familias, 
es necesario profundizar en el estudio y desarrollo de 
mecanismos que permitan seguir mejorando el nivel 
de logro, el lenguaje de la enseñanza y la cooperación 
entre docentes. En adición, es necesaria la incorporación 
de pruebas estandarizadas con carácter investigativo, un 
aspecto también clave al realizar un viaje de mejora. 

CONCLUSIONES

El rendimiento académico ha experimentado mejoras 
a partir de la intervención realizada en los estudiantes 
tanto a nivel individual como grupal.  Con la implemen-
tación del la estrategia, la conciencia colectiva, y en par-
ticular la de los docentes en relación a asegurar el éxito 
de todos los estudiantes, ha mejorado; la misma ha ser-
vido provocar una nueva actitud frente a los resultados; 
el número de estudiantes brillantes ha ido en aumento, 
experimentándose también una reducción en el núme-
ro de estudiantes con rendimiento  pobre. El programa 
de estudiantes tutores ha sido uno de los elementos 
claves para mejorar el rendimiento escolar. Es necesario 
extender y profundizar las investigaciones en materia de 
estrategias efectivas para mejorar el logro académico en 
el contexto de la escuela dominicana tanto de tiempo 
completo como en las de varias tandas particularmente 
en los estudiantes que aceptan el fracaso y en los que  
evitan el fracaso. 
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2.8 Análisis del Currículo del Técnico Básico para Jóvenes y Adultos en el Politécnico Sánchez Ramírez
          Mtro. Teófilo de la Cruz González (ITECO, Cotui).
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2.9 Relación entre el Currículo Intencional y el Currículo Implementado en los Centros de Educación Básica de 
República Dominicana.

          Dra. Ancell Schecker Mendoza  (MINERD)

Introducción: propósito e importancia del estudio

El propósito de este estudio es caracterizar y analizar las 
decisiones que toman los docentes de educación básica 
cuando implementan el currículo intencional en el área 
de Lengua Española, específicamente de comprensión 
lectora. 

A partir del Plan Decenal (1992-2002) se formuló un nue-
vo diseño curricular que se puso en vigencia en 1995 ba-
sado en el enfoque constructivista y en área de Lengua 
Española bajo el enfoque Funcional y Comunicativo. Este 
nuevo currículo fue una de las estrategias principales 
impulsadas para mejorar la calidad de los aprendizajes. 

Este estudio pretende contribuir a mejorar nuestra com-
prensión sobre las políticas curriculares y la relación 
compleja que existe entre la intención y la implementa-
ción del currículo. Los resultados de esta investigación 
muestran cómo se implementa el currículo en las aulas y 
cuáles factores influyen en las decisiones que toman los 
docentes acerca de qué y cómo enseñar. 

En momentos en que se desarrolla un nuevo Plan Dece-
nal (2008-2018) y se dispone de una revisión y actualiza-
ción curricular consideramos muy pertinente considerar 
los hallazgos e implicaciones de este estudio. 

Objetivos

A continuación se presentan las preguntas que orienta-
ron la investigación y que expresan los objetivos de la 
misma:

•	 ¿Hasta qué punto hay diferentes patrones de imple-
mentación del currículo de lectura?

•	 ¿Se pueden caracterizar esos patrones de imple-
mentación como pertenecientes a ciertas perspecti-
vas pedagógicas y enfoques promovidos por la polí-
tica curricular vigente o por pasadas?

•	 ¿Qué configuración de características de los docen-
tes y de la escuela está asociada a distintos patrones 
de implementación? 

Principales referentes teóricos (Marco teórico- con-
ceptual)

Se concibe el currículo como una oportunidad para 
aprender y se distinguen tres componentes: el intencio-
nado, el implementado y el logrado (Schmidt and McK-
night 1995; Schmidt et al 2001). 

•	 Curriculum intencionado: se refiere a las intenciones 
y expectativas de aprendizaje que se trazan en los 
planes y políticas (documentos curriculares).

•	 Curriculum implementado: se refiere a las estrate-
gias y prácticas desarrolladas en el aula.

•	 Curriculum logrado: son los conocimientos y habili-
dades aprendidas por los estudiantes.

En este estudio solo se abordan los primeros dos. 

Se revisaron distintas investigaciones y perspectivas so-
bre implementación de políticas. Estas investigaciones 
sugieren que es preferible adoptar perspectivas de arri-
ba-abajo y de abajo-arriba. Se asumió la concepción de 
que los actores locales (docentes) son también hacedo-
res de política porque sus decisiones y acciones afectan 
cómo las políticas se desarrollan en la práctica y por tan-
to las modifican (Lipsky 1980; Coburn 2006; Honig 2006).  

A su vez se ha adoptado la perspectiva de “hacer senti-
do” (sense making). Desde esta visión se entiende que 
quienes implementan tratan de encontrarle sentido a la 
política. Este es un proceso activo de interpretación que 
está influido por el conocimiento de la persona (cogni-
ción individual) y por la situación o contexto (cognición 
situada) en que se desenvuelve (Spillane et al 2002). Por 
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tanto, los docentes no adoptan directamente una políti-
ca sino que la interpretan de acuerdo a sus conocimien-
tos, creencias, experiencias  y condiciones de trabajo.  

Diseño y metodología

Este estudio es un análisis secundario de los datos reco-
gidos del 2005 al 2007 por la investigación realizada por 
el Consorcio de Evaluación e Investigación Educativa 
(CEIE) compuesto por la Universidad de Albany, INTEC y 
PUCMM. El CEIE investigó sobre el aprendizaje de los es-
tudiantes dominicanos y las oportunidades para apren-
der que poseían en la educación básica.  

Para este estudio solo se analizaron los datos de los 
cuestionarios de docentes de 4to, 5to y 6to grado, un to-
tal de 1349 cuestionarios de una muestra representativa 
de 200 centros educativos  públicos, rurales y urbanos, y 
centros educativos privados. 

Para identificar y clasificar las principales variables 
que distinguen un patrón de implementación de 
otro. 

Se usó el Análisis de Componentes Principales (ACP) del 
SPSS para identificar los componentes que compren-
dían la implementación del currículo. ACP agrupó las 
preguntas y redujo los datos a 6 componentes principa-
les tomando en cuenta las variables referidas a conte-
nidos, estrategias de enseñanza y expectativas de des-
empeño. Se analizaron y se construyeron 6 constructos 
que definen las variables incluidas en cada patrón de 
implementación. 

Se utilizó luego la técnica de cluster (K-Means clusters) 
para identificar los diferentes patrones de implementa-
ción a través de la asignación  de los casos por la simili-
tud de sus respuestas a los distintos clusters o grupos. Se 
formaron tres grupos. 

Para descubrir la asociación de condiciones y facto-
res que pudieran explicar los diferentes patrones de 
implementación 

Se utilizó la metodología de análisis comparativo cua-
litativo mediante el software Qualitative Comparative 
Analysis fuzzy-sets (fsQCA)  para identificar la combina-
ción de características del docente y la escuela que se 
asocian a cada patrón de implementación. Este método 

se basa en la lógica algebraica Bayesiana para guiar las 
inferencias y utiliza tablas de contingencia para repre-
sentar los datos. 

Las características del docente consideradas fueron: ti-
tulación, capacitación docente, experiencia, percepción 
que tiene de sus estudiantes. Las características del cen-
tro fueron: tiempo de clase, recursos didácticos, super-
visión, reuniones de personal, tipo de escuela público o 
privado, zona urbano o rural.  Para cada una de estas ca-
tegorías se establecen los parámetros para determinar 
su ausencia o presencia. 

Principales resultados

El análisis de Componentes Principales identificó los si-
guientes componentes en la implementación del currí-
culo de lectura: 

•	 Procesos de comprensión lectora literal e inferencial: 
se refiere a los contenidos y actividades relaciona-
das con los procesos de comprensión literal de ex-
traer información directa del texto y comprensión 
inferencial de  interpretar información implícita en 
el texto. 

•	 Enfoque constructivista: se refiere al uso de estrate-
gias activas que ponen al alumno en el centro de las 
actividades

•	 Enfoque tradicional: se refiere al uso de estrategias 
pasivas que colocan al maestro como el centro. 

•	 Proyectos: se refiere al uso de la metodología de pro-
yectos donde los alumnos deben planear, ejecutar y 
mostrar un producto.  

•	 Uso de diferentes tipos de textos: literarios, no lite-
rarios, textos distintos a los libros de texto. Incluye 
los contenidos y las actividades con distintos tipos 
de texto como cuentos, fábulas, noticias, cartas, re-
cetas, entre otros.

•	 Evaluación: se refiere a estrategias de evaluación for-
mativa como la participación en clase, la corrección 
de las tareas, coevaluación, entre otras. No incluye el 
uso de exámenes. 

El análisis de K-means cluster agrupó los casos en tres 
categorías o patrones de implementación (la media se 
fijó en 50 y la desviación estándar en 15): 
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Tabla 1.  Perfiles de cada patrón de implementación
                                                                  Clusters

1 2 3
N= 456 N= 494 N= 399

Enfoque  
constructi-
vista

50.11 54.37 44.47

Enfoque 
tradicional

42.85 55.35 51.55

Projectos 44.49 56.65 48.06

Evaluación 58.50 50.69 39.42

Compren-
sión Infe-
rencial

42.56 60.80 45.13

Compren-
sión literal

54.12 55.36 38.66

Uso de 
textos no 
literarios

39.21 60.51 49.32

Uso de 
textos 
distintos a 
los libros

52.00 55.16 41.33

Uso de 
textos 
literarios

53.52 55.97 38.59

Elaboración propia. Datos del CEIE

Como se puede observar, se  identificaron tres de im-
plementación (PI) distintos que por sus características 
hemos denominado de la siguiente manera:

PI-1 Pedagogía Constructivista Incipiente

Se caracteriza por utilizar con frecuencia estrategias 
de corte constructivista que posibilita la participación 
activa del alumno. La evaluación tiene una puntuación 
alta pues se refiere también a participación en clase. Sin 
embargo, en cuanto a los contenidos privilegia los pro-
cesos de comprensión literal y el uso de textos literarios. 

PI-2  Pedagogía Integrada

Se caracteriza por el uso de una variedad de estrategias 
y la cobertura mayor de contenidos. Utiliza tanto estra-
tegias constructivistas como tradicionales. Privilegia la 
comprensión inferencial y el uso de textos no literarios 
aunque los demás también son de uso frecuente. 

- PI-3 Pedagogía Tradicional Afinada

Se caracteriza por el uso de estrategias relacionadas con 
el enfoque tradicional pero usa un poco la metodología 
de proyectos y privilegia más los procesos de compren-
sión inferencial que literal. Utiliza textos no literarios y 
probablemente el libro de texto. 

Una vez identificados los patrones de implementación 
se buscó cuáles factores estaban asociados a los mis-
mos. Los resultados del fsQCA identificaron las siguien-
tes combinaciones de condiciones (la letra en mayúscu-
la significa presencia, la minúscula ausencia) y vías que 
dan como resultado determinado patrón:

Gráfico 1. 
Relación patrón implementación 1 con factores y características de los do-
centes y los centros

Características del PI-1: 
Pedagogía Constructi-
vista Incipiente

Factores y Condiciones 
relacionadas con PI-1 

•	 Comprensión infe-
rencial / 

•	 Comprensión literal 

•	 Enfoque tradicional 
/ Enfoque construc-
tivista 

•	 Uso de textos 
literarios / Uso de 
textos no literarios/ 
Uso de otros textos 
distintos a los libros 
de texto

•	 Evaluación / Proyec-
tos

CAPACITACION*EXPE-
RIENCIA*tiempo*TITULA-
CION*SUPERVISION*re-
uniones*percepción 
estudiantes* PUBLICO*UR-
BANO*RECURSOS 

CAPACITACION*EXPE-
RIENCIA*tiempo*TITULA-
CION*SUPERVISION*RE-
UNIONES*PERCEPCIÓN 
ESTUDIANTES* PUBLICO* 
URBANO*RECURSOS 
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El PI-1 está relacionado con dos combinaciones de fac-
tores. Por un lado docentes con titulación, capacitados, 
que consideran que sus estudiantes no están prepara-
dos para el grado porque no dominan contenidos ante-
riores y que se encuentran en escuelas públicas, urba-
nas, con supervisión, recursos pero sin participación en 
reuniones ni tiempo suficiente.  Por otro lado, se dan los 
mismos factores esta vez con percepción positiva de los 
estudiantes y reuniones de personal. El factor común en 
ambas vías es la falta de tiempo. Esto puede explicar, 
hasta cierto punto, por qué se seleccionan marcada-
mente solo algunos contenidos.

Gráfico 2. 
Relación patrón implementación 2 con factores y características de los do-
centes y los centros 

Características del PI-2: 
Pedagogía Integrada

Factores y Condiciones 
relacionadas con  PI-2 

•	 Comprensión infe-
rencial /  

•	 Comprensión literal

•	 Enfoque tradicional  
/ Enfoque construc-
tivista

•	  Uso de textos litera-
rios / Uso de textos 
no literarios/ Uso 
de otros textos dis-
tintos a los libros de 
texto

•	 Evaluación / Proyec-
tos

CAPACITACION*EXPERIENCIA*
TIEMPO*TITULACION*
SUPERVISION*REUNIONES*
PERCEPCIÓN ESTUDIANTES* 
Público*URBANO*RECURSOS

El Patrón de Implementación 2 se asocia con docentes 
titulados, capacitados, con experiencia, con una percep-
ción de que sus estudiantes dominan los contenidos 
previos y que trabajan en centros urbanos, privados, con 
supervisión, recursos, participación en reuniones y tiem-
po.  El conjunto de condiciones relacionadas con este 
patrón pueden explicar por qué éste es el que presenta  
mayor frecuencia y variedad de actividades y estrategias.

Gráfico 3. 
Relación patrón implementación 3 con factores y características de los do-
centes y los centros

Características del 
PI-3:Pedagogía 
Tradicional Afinada

Factores y Condiciones rela-
cionadas con PI-3 

•	 Comprensión infe-
rencial / 

•	 Comprensión 
literal

•	 Enfoque tradicio-
nal  /  Enfoque 
constructivista 

•	 Uso de textos 
literarios / Uso de 
textos no literarios 
/  Uso de otros tex-
tos distintos a los 
libros de texto

•	 Evaluación /               
Proyectos

capacitación*EXPERIENCIA*
tiempo*titulación*SUPERVI-
SION*
reuniones*percepción estu-
diantes* 
PUBLICO*urbano*RECUR-
SOS

CAPACITACIÓN*EXPERIEN-
CIA*
t i e m p o * T I T U L A C I Ó N * -
S U P E R V I S I O N * R E U N I O -
NES*PERCEPCIÓN ESTU-
DIANTES* 
PUBLICO*URBANO*recursos

El PI-3 se presenta  al combinar factores de dos mane-
ras distintas. Por un lado, cuando los docentes no tienen 
formación ni capacitación, tienen experiencia, perciben 
que sus estudiantes no están preparados y los centros 
con públicos, rurales, no tienen tiempo pero tienen re-
cursos. Por otro lado, los docentes están capacitados, 
perciben que sus estudiantes están preparados y están 
en centros públicos urbanos donde se reúnen pero no 
tienen materiales.  Es decir que por un lado tienen recur-
sos pero no tienen la formación y por el otro tienen for-
mación pero no recursos. En ambas configuraciones no 
hay tiempo suficiente. Esto pudiera explicar la selección 
de contenidos y también el predominio de estrategias 
tradicionales al no disponer de la formación o de los re-
cursos didácticos. 

Conclusiones 

•	 Se identificaron tres patrones distintos de imple-
mentación del currículo de Lengua española, com-
prensión lectora. Las diferencias están relacionadas 
con la frecuencia y el tipo de actividades realizadas 
en el aula así como la prioridad dada a ciertos con-
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tenidos relacionados con los procesos de compren-
sión y el uso de distintos tipos de textos y la com-
binación de estrategias de enseñanza utilizadas por 
los docentes. 

•	 Ninguno de los patrones de implementación encon-
trados muestra el predominio del enfoque construc-
tivista y funcional y comunicativo de la lengua tal 
como se presenta en los documentos oficiales.  

•	 Existe una mezcla de diferentes estrategias de ense-
ñanza desde diferentes perspectivas. Existe la ten-
dencia por parte de los docentes de añadir  pero sin 
abandonar sus antiguas estrategias. 

•	 Los tres patrones identificados muestran que la rela-
ción entre el currículo intencional e implementado 
es compleja y dinámica y varía de un aula a otra. 

•	 La asociación de características de la escuela y el do-
cente y los PI no es concluyente pero muestra rela-
ciones que vale la pena profundizar: 

•	 Por ejemplo,  el tiempo empleado en clase parece 
ser uno de los factores más importantes que influye 
en las decisiones que toman los maestros sobre que 
enseñar; se encontró  una relación consistente entre 
la percepción de los estudiantes por parte de los do-
centes y el tener reuniones de personal en el centro 
educativo.  

•	 A pesar de tener un currículo nacional y un siste-
ma centralizado, estos resultados muestran que los 
docentes interpretan la política y toman decisiones 
basadas en sus conocimientos, experiencias y condi-
ciones. Ellos modifican la política al implementarla. 

Algunas implicaciones de estos resultados son: 

•	 Los que diseñan las políticas educativas deben con-
siderar la complejidad del proceso de implementa-
ción. Es necesario ver a los docentes como hacedo-
res de políticas y tomar en cuenta sus características 
y el contexto  organizacional de la escuela como 
punto de partida. 

•	 Se requiere más planificación, inversión y esfuerzo 
para saber cómo implementar determinada política. 

•	 Más investigación es necesaria para explorar con 
mayor profundidad la relación entre factores y pa-
trones encontrada en este estudio. Para el futuro se 

deben relacionar los patrones de implementación 
con los logros de los estudiantes para conocer los 
efectos de los mismos en el aprendizaje.
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2.10 Estrategias  Metodológicas para la Formación de Valores Ciudadanos en Personas Jóvenes y Adultas del Técnico  
Básico en el Politécnico Juan Sánchez Ramírez del Distrito Educativo 16-01 del Municipio de Cotuí 2009-2010,

          Lic. Ramona Hernández (Politécnico Juan Sánchez Ramírez, Cotuí).

Introducción

Esta investigación trata las estrategias metodológicas 
para la formación en valores ciudadanos de personas jó-
venes y adultas del Técnico Básico del Politécnico Juan 
Sánchez Ramírez en el municipio de Cotuí, del Distrito 
Educativo 16–01.  Desde el punto de vista teórico las es-
trategias metodológicas utilizadas en este programa de-
ben estar acorde con el desafío de estos tiempos moder-
nos, en cuanto a la adquisición de valores y la necesidad 
existente de los mismos la parte. Para determinar si se 
están aplicando las estrategias metodológicas propues-
tas en el currículo u otras referentes a la construcción 
de valores ciudadanos, se requiere realizar una investi-
gación en esta dirección, la cual, se formula partiendo 
de la siguiente interrogante: ¿Cuáles son las estrategias 
usadas para la formación de valores ciudadanos de Per-
sonas Jóvenes y Adultas del Técnico Básico en el Politéc-
nico Juan Sánchez Ramírez, año 2009 - 2010.

•	 ¿Cuáles son las características sociodemográficas de 
la población objeto de estudio?

•	 ¿Cuáles son las diferentes estrategias metodológicas 
utilizadas por los maestros y las maestras para el fo-
mento de valores ciudadanos en personas jóvenes 
y adultas que participan en los cursos del Técnico 
Básico?

•	 ¿Cuáles estrategias metodológicas son usadas con 
más frecuencia en el desarrollo de los contenidos 
curriculares para la formación en valores ciudada-
nos? 

•	 ¿Cómo aplican los y las docentes las estrategias me-
todológicas sugeridas en el currículo vigente en los 
cursos de Técnico Básico?

•	 ¿Cuáles son las estrategias metodológicas sugeridas 
por el Ministerio de Educación en la enseñanza de 
valores y cuáles son  las implementadas por los do-
centes?

•	 ¿Es necesario implementar nuevas estrategias y pe-
dagógicas para la promoción y formación de valores 
ciudadanos en jóvenes y adultos que participan en 
los cursos de Técnico Básico?

Lo más importante del estudio es analizar las estrategias 
metodológicas, usadas por los docentes, para la forma-
ción en valores ciudadanos de personas jóvenes y adul-
tas. Ya que la importancia de la utilización de estrategias 
en la enseñanza de valores es claramente expuesta por 
Buxarrais (2003, P.103), cuando dice, “para llevar a cabo 
un tipo de educación moral basada en la construcción 
racional y autónoma de valores, se requieren una serie 
de técnicas, que pueden usarse dentro del aula”.

Asimismo en Mo Buxarrais Pag. 97 -98 dice:Creemos que 
un curriculum de educación moral deberá contemplar 
los tres tipos de sentidos: informativo, procedimentales 
actitudinales y de valor.”

Objetivo General

Analizar las estrategias metodológicas usadas por los 
docentes para la formación en valores ciudadanos de 
personas jóvenes y adultos/as del Técnico Básico, en el 
Politécnico Sánchez Ramírez año 2009–2010 del Distrito 
Educativo 16-01 de Cotuí. 

Objetivos Específicos

•	 Describir las características sociodemográficas de la 
población objeto de estudio.

•	 Describir las estrategias metodológicas implemen-
tadas por los maestros para la enseñanza  de los va-
lores ciudadanos en las personas jóvenes y adultas 
que participan en el Técnico Básico. 

•	 Verificar el uso de contenidos desarrollados referi-
dos a valores morales ciudadanos. 



136 Memoria II Congreso

•	 Aplican los docentes las estrategias metodológicas 
sugeridas por el Ministerio  Educación para la pro-
moción de los valores ciudadanos. 

Comparar las estrategias metodológicas utilizadas por 
los maestros y las sugeridas por el Ministerio de Educa-
ción para la enseñanza de valores ciudadanos. Presentar 
una propuesta de estrategias metodológicas para la for-
mación en valores morales en la población de jóvenes y 
adultas. 

Principales referentes teóricos 

Los valores ciudadanos son aquellos que nos definen 
como persona, los que determinan la participación y el 
involucramiento del ser humano como parte de la socie-
dad, a través de ellos se puede vislumbrar lo que quere-
mos y podemos ser en el futuro.  Los valores son los que 
forman y moldean al ser humano para hacerlo mejores 
personas. Por tal razón existen reglas y normas que rigen 
la sociedad con una concepción moralista.

“Es imposible educar sin principios educativos y sin va-
lores. Es impensable la existencia de una escuela si no 
tiene unos principios, si no se respetan valores que den 
sentido a la idea del hombre, del mundo, de la vida y del 
sentido de la historia” (Rubíes, 1980, p. 38).

La construcción de los valores y la adaptación a las nor-
mas, es un proceso de coordinación sucesiva donde 
el maestro y la maestra juegan un papel fundamental, 
creando los espacios de discusión que promuevan la re-
solución de problemas de forma conjunta, sirviendo el 
ambiente escolar de plataforma para la formación en va-
lores (Boggino, 2004). 

Según la SEEC (2000), la educación de jóvenes y adultos 
(as) se ubica dentro del marco de la educación perma-
nente y tiene como punto de partida el hecho de que el 
hombre y la mujer aprenden durante toda su vida. En el 
contexto de la política de educación para todos y den-
tro de concepción de educación para la democracia, se 
asume que las personas pueden tener una participación 
social consciente y efectiva, en la medida en que han ob-
tenido un nivel de educación que les permita articularse 
a procesos de desarrollo personal y social.  

Merejo y Reyes (2009, p. 50) plantean que “la educación 
moral como una clarificación de valores, pretende un re-
conocimiento o toma de conciencia de los valores que 

el sujeto posee; ya de ante mano, el reconocimiento de 
éstos, le permitirá guiar la conducta personal de acuerdo 
a su propia valoración”.

Asimismo Kohlberg (1929-1987), psicólogo norteame-
ricano, realizó importantes estudios basados en un en-
foque cognitivo-evolutivo; explicando el razonamiento 
moral en estadios y elaborando un cuestionario susten-
tado en dilemas hipotéticos. Kohlberg explica el razona-
miento moral a través de los niveles de razonamiento: 
Pre-convencional 1,2; Convencional, 3,4, y Posconven-
cional, 5,6.

En el año 2000, la Secretaría de Estado de Educación (ac-
tualmente MINERD) editó dos textos sobre la educación 
en valores para el nivel básico y el nivel medio en los que 
se plantea que el nivel básico refiere las propuestas di-
dácticas para facilitar la enseñanza en valores en la es-
cuela, donde se pone de manifiesto las contradicciones 
sociales que llevan a la escuela a optimizar el valor del 
pensamiento crítico (SEE, 2000). 

Metodología 

En la investigación realizada sobre estrategias metodo-
lógicas en la formación de valores éticos de personas jó-
venes y adultas del Técnico Básico en el politécnico Juan 
Sánchez Ramírez, Distrito 16-01 de Cotuí, año 2008–
2009, se usó un enfoque cualitativo y al mismo tiempo 
respondió a un estudio de casos.

Se utilizaron para la recolección de datos la técnica de 
análisis documental y entrevistas. Además, no se pre-
tendía producir inferencias a un universo determinado. 
Esta investigación será un estudio de caso de carácter 
particular.

Aunque una gran parte de la investigación se realizara 
con la revisión y análisis de documentos relacionados 
al tema, fue necesario aplicar la entrevistar a los seis (6) 
maestros que imparten el Técnico Básico, la observación 
de varias clases de aula y la revisión de los registros de 
asistencias y asentación de contenidos. 

Principales resultados

De acuerdo a las opiniones de los maestros (as) las téc-
nicas de investigación aplicada y a través de la eviden-
cia en el proceso de observación, se pudo constatar que 
durante el proceso enseñanza-aprendizaje los maestros 
implementan algunas estrategias metodológicas para 
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abordar los valores, unas sugeridas por el Ministerio de 
Educación del Nivel Básico General y otras implementa-
das por ellos en el desarrollo de los contenidos de las 
asignaturas, tanto prácticas como teóricas. Sin embargo, 
estas estrategias y técnicas utilizadas por el docente al 
parecer propician poco la reflexión y el conflicto cog-
nitivo que permita la adquisición de valores en los (as) 
participantes, ya que éstos son abordados en los conte-
nidos de las diferentes asignaturas de forma superficial, 
donde no se propician dilemas de valor que permitan un 
empoderamiento en el aprendizaje y la construcción de 
capacidades para la vida.

Las estrategias mencionadas anteriormente son utiliza-
das con poca frecuencia, ya que la implementan al ini-
cio del año escolar o cuando surge algún conflicto en el 
aula.  Éstos le asignan un trabajo individual o grupal re-
ferido al valor afectado por un problema ocasionado por 
los y las estudiantes.  Significa entonces, que estas es-
trategias metodológicas de la formación en valores son 
utilizadas de manera ocasional y periódica, por lo tanto 
se sugiere la aplicación en el currículum de estrategias 
y técnicas que fortalezcan la educación en valores en 
el Técnico Básico, ya que ha quedado demostrado que 
las utilizadas en la actualidad y el nivel de frecuencia no 
cumplen con los conocimientos, reflexión y adquisición 
de valores ciudadanos que debe poseer un técnico ca-
pacitado para ejercer un trabajo digno.

Se pudo constatar por medio a la observación de los 
registros utilizados por los maestros para plasmar los 
contenidos por asignaturas y unidades; y varias clases 
de aulas, que en el desarrollo de estos contenidos sólo 
se encuentran referidos los temas conformados por las 
unidades de aprendizaje tanto teóricas como prácticas, 
sin verificarse contenidos propios de la formación en va-
lores. 

Las estrategias metodológicas utilizadas por los docen-
tes del Técnico Básico del Politécnico son escasas, según 
los resultados de la investigación aplicada, éstos utilizan 
cinco estrategias metodológicas las cuales son extraídas 
del Nivel Básico General y de la Propuesta Curricular de 
la Educación de Adultos/as, ya que el currículum de Téc-
nico Profesional en las áreas del Técnico Básico no pro-
porciona ninguna estrategia metodológica para trabajar 
los valores ciudadanos.  

Tabla No. 10.- Estrategias implementadas por los do-
centes del Técnico Básico

Estrategias implementadas según los docentes
Estrategias sugeridas por el Ministerio de Educación
Dialogo de saberes previos
Diagnóstico de experiencia y conocimientos previos.
Práctica grupales
Discusión
Socialización e Integración
Integración con el entorno físico acorde al área espe-
cífica desarrollada
Participación
Cuestionamientos, Convivencia humana, Conceptuali-
zaciones y Adaptación

Ambientación y orientación a la inserción en el com-
promiso y los movimientos eclesiales. 

Experiencia
La integración de las orientaciones religiosas y los li-
neamientos curriculares. 

Fuente: Secretaría de Estado de Educación 1995

De acuerdo al cuadro anterior, aunque el Ministerio de 
Educación sugiere estrategias para la educación en va-
lores, no se evidencian actividades concretas, lo que po-
dría incidir negativamente en la apropiación de las mis-
mas por parte del profesorado.

Discusión de los resultados

Según los hallazgos encontrados en la investigación, en 
los registros utilizados por los docentes del Técnico Bá-
sico del centro, sólo se encuentran plasmados los con-
tenidos y estrategias referidos a los temas conformados 
por las asignaturas teóricas y prácticas, sin referirse a 
contenidos propios de educación en valores. En el desa-
rrollo de los contenidos del 1er y 2do semestres no se ha 
evidenciado el desarrollo de la asignatura Autogestión, 
Legislación y Ética en ninguna de las áreas y en el 2do. 
Semestre la asignatura Lengua Española cede su espacio 
para las prácticas. En varias clases observadas corrobo-
ramos que los docentes no trabajan ningún contenido 
referido a la educación en valores. 
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Es evidente la controversia entre lo que dicen los auto-
res y lo que realmente ocurre en el centro educativo y lo 
planteado por el currículo de este programa del Minis-
terio de  Educación, ya que no existe coherencia entre 
lo que se debe hacer y lo que se hace, en lo que son las 
exigencias de una sociedad pluralista y competitiva con 
una educación coherente de formación en valores en las 
personas para que puedan enfrentar el desafío actual de 
la sociedad en que vivimos.

Conclusiones

Desarrollar la formación de valores religiosos de las per-
sonas es labor de las familias en el hogar, mientras en las 
escuelas se fomentan valores cívicos que conlleven al ser 
humano a ser auténtico, donde se produzca un cambio 
de actitud frente a los desafíos de la sociedad. 

Por medio a la observación y verificación de los libros y 
registros utilizados por los docentes que laboran en el 
programa del Técnico Básico para plasmar los conteni-
dos, por asignaturas y unidades, se pudo constatar que 
en dichos registros sólo se encuentran referidos los te-
mas de contenidos que conforman las asignaturas prác-
ticas y teóricas, sin referirse a ningún contenido propio 
de la educación en valores. 

Sobre el análisis comparativo entre las estrategias me-
todológicas sugeridas por el Ministerio de Educación y 
las utilizadas por los maestros del Técnico Básico en el 
Politécnico Juan Sánchez Ramírez en la enseñanza de 
valores ciudadanos, podemos concluir que el proceso 
de formación en valores ciudadanos, requiere de estra-
tegias metodológicas que permitan el desarrollo de ca-
pacidades y produzcan en los participantes un cambio 
de actitud frente a la sociedad. 

Las estrategias metodológicas sugeridas por el Minis-
terio de Educación para la formación en valores de la 
educación dominicana, están desarrolladas por los nive-
les Básico, Media y el Programa de Educación de Adul-
tos. En ese sentido, según los docentes del Politécnico 
Juan Sánchez Ramírez que participan en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de personas jóvenes y adultas, 
se pudo constatar en el currículum del Técnico Básico, 
los estudios morales referidos a la formación en valores 
ciudadanos son escasos. Los docentes trabajan algunas 
estrategias metodológicas sugeridas para el Nivel Bási-
co General y la propuesta curricular de la educación de 
personas adultas, ya que ambas guardan una estrecha 

relación entre sí. En la entrevista realizada y en la obser-
vación hecha a los mismos en el desarrollo de los conte-
nidos en las aulas no se evidenció estrategia alguna. 

Propuesta de proyecto de estrategias metodológicas 
para la formación en valores morales en la ciudada-
nía de jóvenes y adultos

El dilema de Pascual sobre el desarrollo ético

Tema del Contenido Curricular

Pintar muebles. 

Propósito de la Actividad de Educación en Valores

Investigar diferentes posturas ciudadanas desde el ám-
bito de la moral sobre la elección del lugar adecuado 
para pintar muebles.  

Descripción del Contenido de la Actividad

El contenido de la actividad hace referencia a la Ley Ge-
neral del Medio Ambiente, en lo que se refiere a la obliga-
toriedad de no contaminar el medio ambiente, aunque 
la ciudadanía desconozca la ley deber respetarla. Frente 
a esta situación, la ciudadanía presenta una serie de acti-
tudes al momento de ser afectada con la contaminación 
del medio ambiente (o de sus alrededores), cuestionan-
do la legitimidad de la contaminación y desconfiando de 
la existencia de valores interiorizados como es la respon-
sabilidad, entrando en contradicción con el valor de la 
vida y la justicia.     

El dilema de Pascual  

Pascual vive en una ciudad donde la ley del medio am-
biente obliga a los ciudadanos/as a cuidar y proteger el 
medio natural y físico que les rodea.  Pascual tiene tres 
meses que se ha mudado a esta ciudad, el estaba acos-
tumbrado en la ciudad donde vivía a pintar todos los 
muebles en el frente de la casa, en la calle.  

Ya que Pascual está muy ocupado y trabaja en la nueva 
ciudad donde vive, tiene que hacerlo los fines de sema-
na, mientras los demás ciudadanos están descansando 
en sus residencias.  Cierto día llega a su casa una citación 
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de la oficina de medio ambiente; él entiende que no es 
justo, que no ha violado la ley y piensa seguir pintando 
los muebles.    

Preguntas adicionales posteriores a la discusión, 
para fomentar el desarrollo ético

¿Debe Pascual seguir pintando los muebles? ¿Por qué si 
o por qué no?

Suponiendo que esté de acuerdo con que siga pintando 
los muebles en la calle, ¿Puede una sociedad democrá-
tica fundamentarse en estas acciones? ¿Por qué si o por 
qué no?

Suponiendo que no esté de acuerdo con que pinte los 
muebles en la calle, ¿Puede una ley en una sociedad de-
mocrática prever situaciones que no puedan ser cumpli-
das por la ciudadanía? ¿Por qué si o por qué no?

Si contaminar el medio ambiente está contra la ley, 
¿Hace esto daño moralmente a Pascual? ¿Por qué si o 
por qué no?

Si te pasa esto a ti en vez de a Pascual, ¿Pintarías los mue-
bles? ¿Por qué si o por qué no?

De todos modos, ¿Por qué debe la gente debe hacer 
todo lo posible para evitar actuar contra la ley? 

Forma de evaluación de la actividad 

Esta actividad se debe evaluar en función de la calidad 
de los argumentos de los/as estudiantes para sostener 
una posición o la otra en el desarrollo del dilema.  Siem-
pre se evalúa los argumentos, no a la persona que argu-
menta.
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3.1 Nuevos Perfiles de Enseñanza para la Educación del Siglo XXI
          Dr. Jorge Adarberto Martínez (MINERD)

En este  panel se recogen una variedad de estudios y ex-
periencias sobre la gestión de la enseñanza y de las ins-

tituciones educativas, los cuales proporcionan  pautas 
para el mejoramiento de estas prácticas en el sistema.

3. Gestión y Buenas Prácticas
(Descripción del panel)
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2. mplementación y seguimiento del B-Learning en UNIBE, Mtra. 
Isabel C. Fiallo Cross (UNIBE).

 Resumen / Abstrac

Con la implementación del Modelo Educativo UNIBE se 
abren, en el 2007, los primeros cursos en la plataforma 
virtual. Al año siguiente, para velar que el discurso de 
dicho modelo sea coherente con la práctica docente se 
crea el Departamento de Innovación Educativa de UNI-
BE. Para el 2010, éste departamento se transforma en 
Decanato y lo conforman la Unidad de E-Learning (hoy 
Tecnología Educativa), Proyectos Especiales y Desarrollo 
Docente, los cuales contribuyen a la identificación y la 
difusión de prácticas educativas innovadoras dentro de 
nuestra institución; siendo la Semipresencialidad una de 
ellas (cumple un año y medio aplicándose).
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La modalidad semipresencial, Blended Learning o 
B-Learning, como también se le conoce, va en concor-
dancia con los principios pedagógicos de nuestro mode-
lo, propiciando la utilización de técnicas y metodologías 
de enseñanza que contribuyen al desarrollo de compe-
tencias profesionales en nuestros futuros egresados.

El blended learning es el proceso de enseñanza-apren-
dizaje que combina sesiones presenciales (en un salón 
de clases, todos juntos) con sesiones virtuales. Estas últi-
mas utilizan herramientas electrónicas para aprovechar 
la oportunidad de interactuar desde espacios físicos di-
ferentes, realizando las mismas actividades en tiempo 
real (simultaneo) o tareas con plazos específicos (a dis-
creción del estudiante).

Para la implementación del b-learning la dirección de 
Tecnología Educativa ha organizado el departamento 
tomando en cuenta los siguientes aspectos: El diseño 
e-learning y el “Coaching” o acompañamiento para do-
centes, la administración y programación de la platafor-
ma y el diseño web.

Se ha llevado a cabo un plan de capacitación continua 
para docentes en el manejo de aula virtual, diseñándose 
cursos y talleres que van desde la introducción básica a 
la plataforma virtual hasta el uso avanzado de sus dife-
rentes recursos y actividades (foro, cuestionario, wikis, 

glosario, webinar, etc.); además de dar el consecuente 
seguimiento y efectuar la evaluación de todo el proce-
so y los agentes involucrados: Docentes, estudiantes, 
departamentos que dan soporte y la misma plataforma 
virtual. 

La evaluación abarca desde encuestas puntuales a ser 
completadas por los docentes y alumnos semipresen-
ciales, hasta grupos focales para conocer las fortalezas y 
debilidades del proceso completo y el manejo de la pla-
taforma que sirve de soporte a este sistema educativo.

Referencias:

•	 Llorente, Cejudo, M.C. (2007). Moodle como entorno 
virtual de formación al  

•	 alcance de todos. Revista Científica de Comunica-
ción y Educación, páginas 197-202.

•	 Ortega Barba, C. (2008)  Moodle en la universidad 
panamericana: Un proyecto

•	 académico. Revista panamericana de pedagogía. 
No.13: 91-105. UNIBE (2008). Modelo Educativo. Edi-
torial UNIBE: Santo Domingo.
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3.2 Diagnóstico sobre el Papel de la Gestión Escolar en la Mejora de Condiciones socio-ambientales de trabajo 
docente en el Liceo San José de los Frailes II, Santo Domingo Este, 2011. 

          Mtro. Wilfrido Hernández Valerio (Centro de Estudios Superiores San José, Villa Mella).

Contextualización del problema de investigación

Una concepción tradicional de la labor docente ha lleva-
do a que se tenga una visión reduccionista de su función 
social.  En este sentido, se trata de transmitir unos con-
tenidos muertos que no trascienden el mero espacio ce-
rrado del aula de clases (Robalino y Körner, 2005).  Limi-
tando así la vinculación de esos contenidos con la vida 
cotidiana y, por tanto, la capacidad de tomar decisiones 
innovadoras en el campo educativo.  

A esto se añade una visión generalizada, por mucho 
tiempo, de la actividad educativa como una labor social 
y no como un trabajo profesional que exige estándares 
de calidad y eficiencia en el desempeño.  Como servicio 
social exige sacrificio y renuncia por lo que las condicio-
nes de trabajo no han sido, históricamente, tomadas en 
cuenta como elementos esenciales para una educación 
de calidad (Robalino y Körner, 2005).  Por eso, se encuen-
tran profesores trabajando bajo condiciones socioam-
bientales paupérrimas: estructuras físicas disfuncionales 
o inexistentes, aulas en condiciones deplorables, inmue-
ble destruido, pocos espacios sociales para compartir 
entre los maestros; clima de relaciones internas hostil, 
entre otras.  A todo esto se añade 

…que durante largo tiempo se considere que 
para ejercer la docencia la vocación bastaba; 
que era una profesión que no demandaba cono-
cimientos demasiado complejos ni aprendizaje 
permanente, tampoco uso de recursos tecnoló-
gicos y que, además, era un trabajo de “medio 
tiempo”, lo cual explica en mucho la composi-
ción de género del profesorado. (Robalino y Kör-
ner, 2005, p. 15)

Actualmente la concepción de la labor docente ha cam-
biado y, aunque vemos rastros de estas concepciones y 
situaciones tradicionales, al trabajo del maestro se le re-
conoce un protagonismo social determinante.  “Hay un 
reconocimiento general de la importancia de los docen-
tes en el logro de los objetivos y metas de los procesos 
educativos que, sin ser el único, es uno de los factores 

determinantes” (Robalino y Körner, 2005, p. 13).  En esta 
misma línea, Delors (1996), en su informe para UNESCO, 
señala la relevancia vital, para la educación del futuro, 
que tienen los docentes y cómo la sociedad debe re-
conocer ese papel y dotar al docente de los recursos y 
condiciones de trabajo adecuadas que le permitan de-
sarrollar su labor de manera efectiva.  En este sentido de 
las condiciones de trabajo, en un estudio realizado por la 
UNESCO, sobre condiciones de trabajo y salud docente 
en varios países de América Latina, se plantea que las 
condiciones materiales representan una carga que afec-
ta la actividad docente en forma negativa si estas no son 
adecuadas, especialmente cuando se trata de las “con-
diciones sanitarias no adecuadas, aislamiento acústico 
insuficiente, temperatura inadecuada y mobiliario dete-
riorado” (Robalino y Körner 2005, p. 210). 

En este trabajo se entiende por condiciones socioam-
bientales todos aquellos elementos de la estructura físi-
ca y del inmueble que, dentro del plantel escolar, incen-
tivan o impiden una labor docente de calidad, como es 
el de la iluminación, ventilación, contaminación auditi-
va, tamaño de las aulas, condiciones del inmueble, espa-
cios de tiempo y físicos disponibles para compartir entre 
los docentes, entre otros.  

Reconociendo la importancia de las condiciones so-
cioambientales de trabajo docente  para lograr una edu-
cación de calidad, este trabajo se centró en estudiar el 
papel de la gestión educativa en la mejora de las condi-
ciones socioambientales del trabajo docente en el Liceo 
San José de los Frailes en Santo Domingo Este. 

A partir de lo expuesto anteriormente nació la necesi-
dad de plantearse las siguientes cuestionantes de in-
vestigación que orienten respuestas y marcos de acción 
pertinentes: ¿Cuáles son las características socio-cultu-
rales, demográficas y económicas de los directivos y do-
centes del Liceo San José? ¿Cuáles son las condiciones 
socioambientales de que dispone el docente en el Liceo 
San José? ¿Cuál es el nivel de calidad de esas condicio-
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nes? ¿Qué percepción tienen los directivos y docentes 
sobre las condiciones socioambientales de trabajo en el 
centro? 

Objetivos de investigación

•	 Este trabajo investigativo se propuso seguir una ruta 
metodológica que lo llevó a cumplir con los siguien-
tes objetivos: 

•	 Describir las características demográficas, socio-cul-
turales y económicas de los directivos y docentes del 
Liceo San José.

•	 Describir las condiciones socioambientales de tra-
bajo docente en el Liceo San José, a partir de la ob-
servación del investigador. 

•	 Explorar la calidad de las condiciones socioambien-
tales a partir de la percepción de los docentes y di-
rectivos del centro. 

Principales referencias teóricas

La estructura seguida en la marco teórico responde una 
dinámica descendente que parte de la naciones genera-
les sobre el sistema educativo, pasa por la gestión esco-
lar como un elemento céntrico de ese sistema educativo 
para llegar a las condiciones socioambientales de traba-
jo docente como función intrínseca a la gestión escolar. 

Sistema educativo: en todas las sociedades y desde siem-
pre uno de los fines esenciales de todo sistema educa-
tivo es el de transmitir a las nuevas generaciones los 
conocimientos, comportamientos y valores necesarios 
para la vida en sociedad.  Así lo expresa Sánchez (s.f.):

El Sistema Educativo o Sistema de Enseñanza 
puede ser considerado un subsistema social, in-
tegrado, junto con otros subsistemas (familiar, 
ocio/consumo, de trabajo o vida activa) en el 
amplio sistema social, sometido a sus reglas de 
juego y exigencias y a la vez prestando un am-
plio e importante servicio a sus ciudadanos. (p. 
1)

El sistema educativo cumple con la función de reproduc-
ción social, o sea de transmitir a las nuevas generaciones 
los conocimientos y valores que darán como resultado 
un forma concreta de vivir y estas nuevas generaciones, 
a través de su integración social, pueden modificar las 

estructuras sociales y su orden.  Es en esta medida, como 
el sistema educativo ayuda a que las sociedades se va-
yan renovando en todas sus dimensiones (Sánchez, s.f.).

Por esta relevancia social es que en toda sociedad el sis-
tema educativo juega un papel de innegable importan-
cia  para el desarrollo.  “La educación de todos a lo largo 
de toda la vida es la gran prioridad del desarrollo y su 
requisito” (Zaragoza, 2009, p.41). 

Uno de los componentes que hace funcionar de forma 
concreta el sistema educativo en cada sociedad y hace 
que ese sistema educativo cumpla con su función social 
es la gestión escolar. 

Gestión escolar: la gestión escolar constituye uno de los 
pilares fundamentales en el logro de las metas educati-
vas, en la renovación de la educación y en la creación de 
un ambiente interno que posibilite un aprendizaje sig-
nificativo en los estudiantes.  En este sentido la gestión 
escolar hace referencia directa a una supervisión global 
constante en todo lo referente a la vida del centro edu-
cativo y una disposición y adiestramiento adecuado para 
solucionar los conflictos que se presenten en cada mo-
mento.  Pozner (2000), define la gestión escolar como: 

Desde un punto de vista más ligado a la teoría 
organizacional, la gestión educativa es vista 
como un conjunto de procesos teórico-prácticos 
integrados horizontal y verticalmente dentro del 
sistema educativo, para cumplir los mandatos 
sociales…. Es un saber de síntesis capaz de ligar 
conocimiento y acción, ética y eficacia, política y 
administración en procesos que tienden al me-
joramiento continuo de las prácticas educativas; 
a la exploración y explotación de todas las po-
sibilidades; y a la innovación permanente como 
proceso sistemático. (p. 16)

El sistema educativo nacional exige un modelo de ges-
tión escolar específico que hace referencia a su papel 
protagónico en el logro de una educación más efectiva 
con metas claramente definidas y en la creación de un 
clima escolar positivo (ver, República Dominicana. Se-
cretaría de Estado de Educación, 2009, p.36). 

Una función esencial de la gestión escolar es la de pro-
porcionar a los docentes condiciones de trabajo ade-
cuadas, tanto en lo referente al ambiente interno como 
a las estructuras físicas.  Cuando la gestión vela por con-
diciones socioambientales mejores en los docentes está 
garantizando enseñanza de mejor calidad para los estu-
diantes. 
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Condiciones socioambientales de trabajo docente: todo 
trabajo se desarrolla en un medio determinado el cual 
contiene unas condiciones específicas que inciden po-
sitiva o negativamente en la persona que se encuentra 
trabajando en ellas.  Estas condiciones específicas son 
las que se han denominado como condiciones de tra-
bajo que se entienden como “el conjunto de variables 
que definen la realización de una tarea en un entorno 
determinando la salud del trabajador en función de tres 
variables: física, psicológica y social” (Unión de trabaja-
dores, s.f., p. 1). 

Un ambiente de trabajo saludable genera mayor satis-
facción y rendimiento en el trabajador.  “Hoy en día se 
tienen muy en cuenta los factores de riesgo en relación 
con las condiciones socioambientales” (Lettieri, 2008, p. 
1).  Un primer y fundamental elemento que determina 
claramente el nivel de condiciones socioambientales en 
un lugar de trabajo, es el aspecto arquitectónico.  Este 
elemento es más significativo cuando se trata de espa-
cios de aprendizajes. 

La instalación arquitectónica proporciona el lu-
gar en donde tienen su desarrollo todas las in-
teracciones entre las personas y los materiales 
dentro del proceso de aprendizaje... La instala-
ción arquitectónica determina las condiciones 
básicas de luz, sonido, temperatura... (Loughlin 
y Suina, 2002, p. 18)

Una concepción tradicional llevaba a considerar el am-
biente de trabajo docente de forma limitada.  Era un espa-
cio donde el profesor iba a enseñar pero no se tomaban en 
cuenta sus influencias en los docentes y en los aprendizajes 
de los alumnos.  Así lo señalan Loughlin y Suina (2002) en 
su libro sobre el ambiente de aprendizaje:

Durante muchos años el arquitecto de la escuela 
fue considerado como el creador del ambiente 
de aprendizaje, mientras que el profesor se le 
estimaba como un ama de llaves que disponía, 
dotaba y adornaba. Los profesores veían el am-
biente de aprendizaje como una especie de es-
cenario para la enseñanza y el aprendizaje, un 
fondo placentero pero inerte, para la vida de la 
clase. (p. 17)

Una visión actual de las condiciones de trabajo docente, 
lleva a considerar el ambiente de aprendizaje como una 
pieza fundamental en los aprendizajes significativos de 

los alumnos y en la salud de los profesores.  Las instala-
ciones arquitectónicas cobran vida cuando son conside-
radas como elementos influyentes del aprendizaje.

El entorno físico del aprendizaje tiene dos elementos 
principales; las instalaciones arquitectónicas y el am-
biente dispuesto. Ambos interactúan para fortalecer o 
limitar la contribución del entorno al aprendizaje de los 
niños. Cada uno es esencial e influye en la conducta y el 
aprendizaje de los niños. (Loughlin y Suina, 2002, p. 17)  

Una buena gestión escolar pone especial atención a las 
condiciones laborales en que los docentes enseñan.  Un 
docente trabajando en condiciones desfavorables se 
desmotiva y pierde el entusiasmo para ofrecer una ense-
ñanza de calidad.  La incomodidad disminuye la energía 
y mata la creatividad, dos competencias esenciales para 
el docente.  Por eso, gestionar condiciones favorables 
para el trabajo docente es gestionar, al mismo tiempo, 
aprendizajes significativos dentro del centro y para la 
vida. 

El slogan “la prevención es el mejor remedio” 
debe hacerse realidad en las aulas y en las es-
cuelas. No se trata de ampliar contenidos con-
ceptuales sino que todos desplieguen actitudes 
saludables relacionadas con ellos mismos y el 
mundo que les rodea… (Lettieri, 2008, p. 1)

En este sentido la gestión escolar no sólo se limita a me-
jorar lo que está en deterioro sino a prevenir y crear es-
pacios saludables y agradables para el alumno y para el 
docente. 

Las condiciones socioambientales de trabajo docente 
forman parte de las columnas principales de la educa-
ción porque con ellas se ve implicado el docente y todo 
lo que tiene que ver con la enseñanza.  Las condiciones 
socioambientales son determinantes cuando se habla 
de educación de calidad, cuando se habla de metodo-
logía innovadora, cuando se habla de aprendizajes sig-
nificativos, etc.  Más allá de una gestión administrativa 
se requiere de una gestión preventiva que sea sensible 
frente a las condiciones laborales de los docentes. 

Metodología

El diseño metodológico dice cómo la investigación lle-
gará a su meta trazada en los objetivos de la misma; al 
tiempo que indica los elementos característicos del es-
tudio. 



IDEICE 2011 149

Se trató de un estudio de caso, diagnóstico y de enfoque 
cuantitativo.

El método seleccionado para esta investigación fue el 
deductivo, ya que se partió de lo general para llegar a lo 
particular.  

Las técnicas usadas fueron: observación estructurada y 
guía de preguntas.

La validación de los instrumentos se hizo en tres mo-
mentos puntuales: fueron analizados por dos expertos, 
se hizo una aplicación piloto y, por último, se le aplicó la 
prueba “Alpha de Cronbach” para determinar su consis-
tencia interna.  La cual arrojó un nivel de confiabilidad 
moderada (0.6413). 

La población estudiada fue el total de docentes y direc-
tivos que sumaron una población objeto de estudio de 
19 personas. 

El análisis de los datos se llevó a cabo a través del pro-
grama digital SPSS Statistics 17.0.  Para determinar si 
las puntuaciones se distribuyeron normalmente o no 
se aplicó la prueba de “Kolmogorov-Smirnov” (K-S).   Se 
aplicó la prueba “T de Student” para determinar la signi-
ficatividad estadística de la diferencia en la percepción 
de los distintos grupos comparados (las comparaciones 
entre grupos no se presentan este resumen). 

Resultados y su discusión

La presente investigación ha arrojado importantes resul-
tados que es conveniente presentar y, al mismo tiempo, 
contrastar con el marco teórico buscando respuestas 
prácticas a lo que allí fue presentado conceptualmente.  

En cuanto a las características demográficas, socio-cul-
turales y demográficas de la población objeto de estu-
dio los aspectos que se tomaron en cuenta fueron: edad, 
sexo, estado civil, cantidad de hijos, lugar de nacimiento 
y residencia, religión, participación grupal, nivel acadé-
mico, ingreso mensual, gasto en necesidades básicas y 
esparcimiento, cantidad de empleos, condiciones y pro-
piedad de la vivienda.  Todos estos elementos dan una 
noción general de la población con que se trabaja en 
esta investigación.  

Aquí sólo se señalaran los siguientes resultados más re-
levantes: en el centro educativo predomina el género fe-
menino (74%) en las edades de más de 40 años (52.6%).  
La mayor cantidad de directivos y docentes residen en la 
zona cercana al centro educativo (78.90%).  La mayoría 
de ellos profesa la religión católica (78.9%) y participa 
activamente en grupos de la Iglesia (57.9%).  En cuanto 
al nivel académico, se encontró que la mayoría está en 
el nivel de licenciatura (73.70%) y una minoría ha ascen-
dido a postgrado (21.10%).  La mayoría tiene más de un 
trabajo (73.70%); habita en casa propia (63.2%), cons-
truida en block y cemento (68.4%). 

En lo referente a la descripción de las condiciones so-
cioambientales de trabajo docente en el Liceo San José 
a partir de la observación del investigador, los aspectos 
tomados en cuenta para medir la percepción del obser-
vador fueron los siguientes: la funcionalidad de la es-
tructura física, la adecuación del tamaño de las aulas en 
relación con la cantidad de estudiantes, la ventilación e 
iluminación de las aulas, el nivel de contaminación au-
ditiva, el estado y ergonomía del inmueble del centro, 
el tamaño y el nivel de confort del salón de profesores y 
el tiempo de descanso de los docentes en medio de sus 
labores.  

El resultado arrojado informó que en un 90%, conside-
rando el 100% como máximo desacuerdo, la percepción 
del observador estuvo, al menos en desacuerdo con las 
condiciones socioambientales de trabajo docente en el 
Liceo San José; un 10% de su percepción fue indiferen-
te, o sea que no estuvo ni de acuerdo ni en desacuerdo.  
Esto indica una realidad crítica para los docentes.   

Nivel de percepción del observador

Para la exploración de la calidad de las condiciones so-
cioambientales a partir de la opinión de los docentes y 
directivos del centro los aspectos tomados en cuenta 
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fueron los mismo que para la observación del investiga-
dor.  El resultado fue traducido a la media global que in-
dica el nivel, en la escala establecida, en donde se ubicó 
la percepción de directivos y docentes. 

Media global de la percepción de la población           
estudiada 

Los resultados presentados en el anterior gráfico refle-
jan una media global de la percepción ubicada en 2.81 
con una desviación típica de 1.27.  Esto quiere decir que 
la percepción global de directivos y docentes se ubicó, 
según la escala establecida, donde 1 es totalmente en 
desacuerdo y 5 es totalmente de acuerdo, entre “en des-
acuerdo” y “ni de acuerdo ni en desacuerdo” (indiferen-
cia) con las condiciones socioambientales de trabajo do-
cente actuales.  La variabilidad con respecto a la media 
se encontró en el intervalo entre 1.54 y 4.08; o sea que  la 
mayoría de los encuestados seleccionó, en la escala, las 
opciones entre totalmente en desacuerdo (1) y de acuer-
do (4).  Esta variabilidad con respecto a la media reflejó 
una tendencia general hacia el desacuerdo o, al menos, 
indiferencia en cuanto a las condiciones socioambienta-
les de trabajo docente en el Liceo San José. 

Los resultados encontrados en el proceso indagatorio 
contrastan con lo teóricamente requerido, en cuanto 
a las condiciones socioambientales de trabajo docen-
te, planteado en el marco teórico y los antecedentes 
de esta investigación; porque en las percepciones del 
observador y de la población estudiada se expresa un 
desacuerdo considerable en cuanto a las condiciones 
socioambientales de trabajo docente de actuales.  Si se 
toma en cuenta lo que el sistema educativo representa 
para toda sociedad y cómo debe ser cuidado de espe-
cial manera por la importancia que representa para la 
creación de individuos capaces de vivir en ella (Sánchez, 
s. f.); si se observan los elementos que debe tener en 
cuenta la gestión escolar para crear espacios de traba-
jos adecuados para los decentes y por ende enseñanza 
de mejor calidad (Pagano, s. f.; Medina s.f.; Villegas, 2008; 

Pozner, 2000); si se tiene pendiente qué son y qué im-
portancia representan para la buena enseñanza las con-
diciones socioambientales de trabajo docente (Lettieri, 
2008; Loughlin y Suina, 2002; Soria y Chiroque, 2004); 
se puede afirmar que la realidad encontrada en el Liceo 
San José, se aleja considerablemente de lo planteado 
teóricamente y de lo mínimo requerido para cada cen-
tro educativo.  

Este desacuerdo manifestado se traduce en una incomo-
didad del docente con sus condiciones socioambienta-
les de trabajo, lo que condicionará su desempeño en el 
aula (Lettieri, 2008).  Una visión actual de las condiciones 
de trabajo docente lleva a considerarlas como una pie-
za fundamental en los aprendizajes significativos de los 
alumnos y en la salud de los profesores (Robalino y Körner 
2005; Loughlin y Suina, 2002).  Un docente trabajando en 
condiciones desfavorables no se motiva para propiciar 
una enseñanza de calidad.  El ambiente adecuado de los 
centros educativos para mantener docentes saludables 
y enseñanza de calidad debe contar con una determina-
da ergonomía y atención permanente sobre la salud de 
los docentes (Soria y Chiroque, 2004).  Estos aspectos se 
aseguran con unas condiciones ambientales adecuadas 
para las aulas de clases (Moreno, s.f.) y con un diseño y 
organización del ambiente de aprendizaje que permita 
interacciones cualificadas entre los que hacen vida den-
tro del centro educativo (Loughlin y Suina, 2002).

Conclusiones

Según los resultados obtenidos a lo largo del proceso in-
vestigativo y atendiendo a cada objetivo planteado en 
esta investigación y los indicadores socioambientales a 
medir, se concluyó que los aspectos más relevantes de 
este trabajo fueron los siguientes: 

Al momento de describir las condiciones socioambienta-
les de trabajo docente en el Liceo San José a partir de la 
observación del investigador, se encontró que, en senti-
do general, las condiciones socioambientales de trabajo 
docente en el Liceo San José, están en un nivel muy bajo 
(90% en desacuerdo con las mismas).

En cuanto a explorar la calidad de las condiciones so-
cioambientales a partir de la percepción de los docen-
tes y directivos del centro, se concluyó que la calidad de 
las condiciones socioambientales, están ubicadas en el 
intervalo de “en desacuerdo” y “ni de acuerdo ni en des-
acuerdo” (indiferencia), (media global de 2.81 en una es-
cala del 1 al 5; donde 5 es el mayor nivel de acuerdo).  
Esto indica un nivel bajo de conformidad con la realidad 
de la condiciones socioambientales en que trabajan los 
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docentes en el Liceo San José.  Lo que refleja la necesidad 
de que esta realidad sea transformada, sin postergacio-
nes, a fin de evitar un mayor deterioro de la calidad edu-
cativa y de la salud de los docentes.
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3.3 Análisis del Proceso de Acompañamiento Pedagógico en el Primer Ciclo del Nivel Básico en un Colegio                   
Bilingüe Cristiano, durante el Año Escolar 2010-2011, Santo Domingo, D. N.  República Dominicana

           Mtra Geynmi Pichardo Mancebo (investigadora).

Hoy en día ha surgido una evolución en la concepto de 
supervisión educativa, el cual va desde la etapa de fisca-
lización hasta el monitoreo, dando paso a la supervisión 
creativa o acompañamiento pedagógico. En un inicio, la 
supervisión se centraba solo en el cumplimiento de las 
leyes y reformas de la educación; más adelante, se con-
vierte en un proceso de control donde solo se efectua-
ban acciones contra los errores del cuerpo escolar. 

Sin embargo,  en la actualidad el acompañamiento pe-
dagógico es  concebido como un sistema destinado a 
ofrecer asesoría al  saber adquirido por docentes y direc-
tores, de manera planificada, continua, contextualizada, 
interactiva, respetuosa. Este es una forma de supervisar 
creativamente ya que promueve la mejora de la calidad 
de los aprendizajes y el desempeño docente. Donde 
este en sentido general, optimiza la  gestión de la escue-
la creando soluciones a los problemas reales y previnien-
do otros venideros. (FONDEP, 2008)

Ante tal cuestión varios autores han dedicado tiempo a 
estudiar las problemáticas del acompañamiento peda-
gógico y a otras preocupaciones afines a la gestión esco-
lar. Entre estos están los criollos como Diloné y Gonzales, 
los cuales en su documento “Acompañamiento pedagó-
gico y profesionalización docente: Sentido y perspectiva “ 
del 2010 realizan conceptualizaciones claras del térmi-
no. 

Es así también como el  MINERD dentro del Programa 
Multifase para la Equidad de la Educación Básica (2004), 
llegó a trabajar con el proyecto de Apoyo a la Calidad 
Educativa (PACE) elaborando un manual para el acom-
pañamiento pedagógico de las escuelas públicas, para 
lograr sistematizar los procesos de asesoría a los docen-
tes. 

Más adelante, en 2006 el MINERD realiza  “Experiencias 
de acompañamiento pedagógico en la Dirección Regional 
de Educación  No. 15 al proceso de gestión de los Centros 
Educativos en todos los Niveles y Modalidades”.  Dicho es-
tudio es  un análisis del proceso de acompañamiento 

pedagógico que propone reducir la frecuencia de tareas 
administrativas, y promueve un modelo colaborativo en 
los acompañantes pedagógicos. 

En cambio, en el contexto internacional cabe mencio-
nar que en Venezuela para el 1998, se diagnosticó la ne-
cesidad de realizar un manual de procedimiento para el  
acompañamiento pedagógico  en el colegio Luis Bertrán 
Prieto Figueroa. Así mismo, Antúnez en el 2000, encon-
tró en su estudio español llamado Funciones de Acom-
pañamiento Pedagógico, la situación de que además de 
crear un sistema formal, los roles de acompañante peda-
gógico necesitaban ser definidos. El autor expresó que 
los acompañantes pedagógicos desarrollaban activida-
des intensas y presentaban  de manera general dificulta-
des con el manejo del tiempo. 

Los estudios anteriores sirvieron de base a la investiga-
ción actualmente presentada y en cada uno de ellos se 
plantean las diferentes situaciones del acompañamien-
to pedagógico. Una de estas problemáticas es la rivali-
dad entre la distribución de los tiempos destinados para 
las labores administrativas o tareas urgentes, en contra 
de las tareas académicas que debe realizar el acompa-
ñante pedagógico.   

En adición, el proceso de acompañamiento pedagógi-
co de las escuelas necesita de manuales, planes y pro-
cedimientos sistematizados que orienten los tiempos y 
tareas del acompañante. Existe de manera general una 
necesidad de actualización en los documentos de ges-
tión y planificación escolar en los centros educativos. 
Es decir, se hace urgente  la creación de un sistema de  
acompañamiento pedagógico eficaz y formalmente do-
cumentado, el cual recoja las experiencias de los docen-
tes y realice programas para articular la teoría educativa 
con la práctica en el aula. (Pons y Diloné, 2010)

A pesar de las situaciones anteriores, se incluye que el 
proceso de acompañamiento pedagógico se percibe 
con desconfianza en los centros educativos y el modelo 
de mayor frecuencia es el de fiscalización. Generalmente 
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se producen rivalidades y en numerosas ocasiones los 
acompañantes evitan las confrontaciones con los acom-
pañados o vice-versa.(Balzán, 2008)

En cambio, la suma de las situaciones anteriores ha pro-
vocado que el acompañante pedagógico en  sus fun-
ciones probablemente se haya orientado en mayor fre-
cuencia al cumplimiento de tareas administrativas y no 
propiamente a las pedagógicas.  Lo cual trae como efec-
to la carencia de un  seguimiento sistemático y cercano 
al trabajo que efectúan los docentes. (Balzán, 2008).

En este sentido, se realiza la investigación en el MI-EL 
Christian School con miras a profundizar en el tema del 
acompañamiento pedagógico y a la realizar la verifica-
ción de este proceso a la luz de las teorías modernas de 
gestión escolar. En cuanto al contexto, cabe mencionar 
que MI-EL es centro educativo que se fundamenta en 
principios cristianos, este cuenta con una metodología 
de inmersión en el idioma inglés, abarcando los niveles 
inicial, básico y medio. Además MI-EL Christian School 
cuenta con la acreditación internacional del MCI, reco-
nocimiento del MINERD en todos los niveles y actual-
mente esta en proceso de acreditación con la Asociación 
Internacional de Escuelas Cristianas (ACSI).  

Y precisamente debido al proceso de acreditación la es-
cuela  ha entrado en una fase de reflexión llamada auto-
estudio. En dicho proceso se examinan todas las áreas 
del quehacer educativo y de la gestión. Ante esto surge 
la investigación con la intención  general de analizar el 
proceso de acompañamiento pedagógico en el Primer 
Ciclo del Nivel Básico de MI-EL Christian School, en San-
to Domingo, D.N. durante el Período Escolar 2010-2011.

En cambio, en el sentido específico el estudio se preten-
día alcanzar los siguientes propósitos:

1. Describir que plantean los documentos institucio-
nales sobre el  proceso de acompañamiento  peda-
gógico en el Primer Ciclo del Nivel Básico de MI-EL 
Christian School, en Santo Domingo, D.N. durante el 
período escolar 2010-2011. 

2. Determinar la frecuencia con la cual el acompañante 
pedagógico  realiza  las funciones administrativas y 
pedagógicas en el Primer Ciclo del Nivel Básico de 
MI-EL Christian School, en Santo Domingo, D.N. du-
rante el período escolar 2010-2011.

3. Describir el proceso de acompañamiento pedagó-
gico en el Primer Ciclo Del Nivel Básico de MI-EL 
Christian School, en Santo Domingo, D.N. durante el 
período escolar 2010-2011. 

4. Describir la percepción que tienen los actores sobre 
el  proceso de acompañamiento  pedagógico en 
el Primer Ciclo del Nivel Básico de MI-EL Christian 
School, en Santo Domingo, D.N. durante el período 
escolar 2010-2011.

De  aquí que  la investigación se hace de carácter cuali-
tativo y cuantitativo o mixta, donde por lo demás  se en-
marca en el paradigma socio-crítico. Esto debido a que 
el estudio trataba de promover una reflexión que ayu-
dara a mejorar el proceso de  acompañamiento pedagó-
gico en MI-EL. En el mismo orden se deseaba verificar la 
eficiencia del proceso de acompañamiento pedagógico 
y a la vez promover actualizaciones en los documentos 
institucionales. 

Otra de las intenciones propuestas, que justifican el en-
foque, fue el recoger  la frecuencia de las tareas que rea-
liza el acompañante  pedagógico para determinar aque-
llos aspectos que afectan el desempeño de función. En 
el mismo sentido, se pretendía conocer las percepciones  
de los actores de MI-EL con respecto a la efectividad de 
este proceso. 

En otro orden la investigación se hizo descriptiva porque  
trabajó de manera detallada las estrategias, percepcio-
nes, procesos y funciones del acompañante pedagógico 
MI-EL Christian School. Así también la investigación se 
considera un estudio de caso ya que acuerdo con Sam-
pieri  (2003), trató intensamente todo lo que tiene que 
ver con las dificultades, fortalezas, las características y el 
contexto en que se da el acompañamiento pedagógico 
en MI-EL Christian School. 

Cabe mencionar que una de las técnicas usadas en la 
investigación fue la de análisis documental. Donde  por 
medio de la misma se buscó acceder con un fichero para 
conocer la existencia de documentos de gestión esco-
lar en el MI-EL Christian School. En dichos documentos 
se buscaron palabras claves o frases que orientaran al 
acompañamiento pedagógico, a las asesorías docentes 
o la supervisión escolar dentro del centro.

La segunda y última técnica implementada fue la de en-
trevista estructurada. Por medio de esta se pretendía en-
tender como los docentes, el acompañante pedagógico 
y el director académico percibían el proceso de acom-
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pañamiento pedagógico. Además se empleo la misma 
para conocer la frecuencia de las funciones que realiza el 
acompañante pedagógico.   

Para la realización del estudio se tomó una muestra in-
tencional y dos poblaciones, constituídas por  la gestión 
del centro y los docentes de 1ero a 4to de básica. No 
obstante, se hacía muy necesario incluir el aspecto ético 
de la investigación. Este se realiza partiendo de un aná-
lisis de las posturas de los documentos de MI-EL Christian 
School, mezclado con el ideal del equipo de gestión y  uni-
do a la realidad que perciben los docentes acompañados. 
Es decir, que para realizar la investigación se revisaron los 
fundamentos escritos de la institución en cuanto al tema, 
se recogió la perspectiva del equipo de académico y se es-
tudiaron estas posturas junto con la realidad del proceso 
de cara a los docentes. 

Luego de llevar a cabo esta metodología de trabajo, 
surgieron algunos resultados interesantes los cuales se 
comparten a continuación:

1. Los documentos de planificación y gestión esco-
lar identificados como orientadores del acompa-
ñamiento  pedagógico en el nivel básico del MI-EL 
Christian School son el manual de políticas y proce-
dimientos administrativos y académicos así como 
los Instrumentos de seguimiento a la labor docente. 
Estos documentos plantean al acompañamiento pe-
dagógico del centro como un proceso de observación 
para lograr el cumplimiento del programa curricular. 

2. El acompañante pedagógico del MI-EL Christian 
School realiza con un alto nivel de frecuencia sus fun-
ciones administrativas y pedagógicas.  Este acompa-
ñante cumple equitativamente con sus funciones, 
primando algunas de las funciones administrativas 
como las reuniones en mayor frecuencia y en el caso 
de las funciones pedagógicas en menor frecuencia 
la capacitación al personal docente y la supervisión 
de los criterios de evaluación.  

3. En el  proceso de acompañamiento pedagógico en 
el nivel básico del MI-EL Christian School se da un 
modelo colaborativo, de asesoría, de ayuda y con-
trapuesto a la fase de monitoreo o fiscalización. En 
este proceso solo se llevan a cabo las estrategias de 
diálogo reflexivo y entrevistas a los docentes. 

4. La percepción que poseen las actores del nivel bá-
sico del MI-EL Christian School sobre el acompaña-
miento pedagógico es  la visión de un espacio de 
colaboración y de asesoría al docente. Sin embargo, 

este proceso  se percibe con  algunas necesidades 
como son:  mayor tiempo para acompañar al docen-
te, delimitación algunas tareas del acompañante pe-
dagógico y la descentralización de decisiones en el 
nivel.

No obstante los resultados y para darle sentido al para-
digma socio- crítico del estudio se presentan algunas de 
las recomendaciones. Las mismas pueden ser aplicadas 
de forma general a varios centros educativos:

1. Los documentos de planificación y gestión escolar 
identificados como orientadores del acompaña-
miento deberán ser compilados y revisados para 
crear procedimientos nuevos  y sistematizadores de 
los procesos de supervisión creativa. 

2. La creación de un plan de acompañamiento seguido 
de un previo diagnóstico de las necesidades y forta-
lezas de los docentes. 

3. La creación de un plan de capacitación y formación 
al personal docente de nuevo ingreso al centro. 

4. Revisión de los roles y tareas así como del perfil del 
acompañante docente para dar un sentido de deli-
mitación en la gestión en su nivel. 

5. Incorporación al proceso de acompañamiento pe-
dagógico de estrategias de observación y planifica-
ción en pares. 

6. Realizar un estudio o investigación sobre la efecti-
vidad de los procesos académicos y administrativos 
en el centro. 
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3.4  Aplicación de Tecnologías de información y comunicación para Elevar el Rendimiento Matemático
           Mtro.  Nércido Ramón Martínez (ISFODOSU).

Introducción 

La presente investigación tuvo su escenario en la Escue-
la Ana Josefa Puello. Dicho centro educativo  pertenece 
al Distrito Educativo 02 de la Regional de Educación de 
05. El mismo está ubicado en el Barrio Villa Providencia, 
sector que se encuentra en la parte Oeste del Municipio 
San Pedro de Macorís, de la provincia que lleva el mismo 
nombre. 

La situación objeto de estudio, fue el deficiente rendi-
miento aritmético que presentaban los alumnos de 6to 
grado de la Escuela Ana Josefa Puello. Los alumnos no 
lograban las competencias requeridas en tal grado, de-
bido a que no dominaban los contenidos de aritmética 
que sus maestros les impartían. Esta problemática se ha-
cía notoria en las calificaciones que obtenían dichos es-
tudiantes en los exámenes de matemáticas, pues según 
las estadísticas del centro educativo, el rendimiento en 
las operaciones aritméticas de los/as estudiantes de 6to 
grado había sido de un 45 en una escala de 1 a 100 en los 
últimos tres años. Esta problemática afectaba al referido 
centro educativo, puesto que los alumnos en su mayoría 
promovían a otros grados con dicha deficiencia.         

Objetivos de la Investigación   

Determinar si al aplicar una metodología basada en la 
integración de la Tecnologías de la Información y Comu-
nicación (TIC) en el proceso de enseñanza – aprendizaje 
de las matemáticas, se elevaría el rendimiento aritméti-
co de los/as estudiantes de 6to grado.

Determinar en cuántos puntos aumentaría el rendi-
miento aritmético de los/as estudiantes, al utilizar una 
metodología basada en la integración de las Tecnologías 
de la Información y Comunicación (TIC) en la enseñanza 
de las matemáticas.

Principales referentes teóricos 

Según los investigadores Fernández & Bermúdez (2009), 
integrar las TIC al proceso educativo sirve como apoyo 
a la docencia y proporciona al proceso de enseñanza 
– aprendizaje, las herramientas necesarias en la cual el 
alumno no solo trabaja a su propio ritmo como una res-
puesta positiva a la enseñanza a través de la tecnología, 
sino que también se fomenta el trabajo colaborativo que 
proporcionan los entornos virtuales de aprendizaje que 
son verdaderas comunidades.   

Según Andrade (2008) las TIC son instrumen¬tos de 
creación, capaces de revolucionar los modos de ense-
ñanza tradicionales de las matemáticas y ofrecen cana-
les de difusión y participación activa que modifican la 
recepción y las conductas socia¬les de los participantes.

Cobb (2009) en un estudio sobre el  Progreso de los es-
tudiantes en la escuela intermedia "tras la conclusión del 
programa de matemática interactiva Larson (LMI), obtu-
vo como resultado que el grupo experimental tuvo per-
cepciones significativamente más alto en su rendimien-
to después de usar el LMI que el grupo control. En dicho 
estudio se recomendó a los docentes utilizar la tecnolo-
gía como una herramienta en un plan de recuperación 
para los estudiantes con bajo rendimiento.

 Butler (2007) realizó un estudio para mejorar el rendi-
miento matemático de los alumnos en 1 º, 4 º y 5° gra-
do en los salones de clase. La investigación indicó que 
la aplicación de la asistencia de computadora durante 
la instrucción en el aula de matemáticas, mostró un au-
mento en el rendimiento estudiantil en el ámbito de la 
resolución de problemas matemáticos.

Metodología empleada

La metodología utilizada consistió en comparar dos gru-
pos de estudiantes: uno que recibió la enseñanza de las 
matemáticas mediadas por Tecnología de la Informa-
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ción y Comunicación TIC (Grupo Experimental); y otro 
que recibió la enseñanza de las matemáticas usando el 
método de enseñanza tradicional (Grupo Control). 

El curso fue impartido en un laboratorio de Informática. 
El mismo tenía disponible 20 computadoras, una Lap-
top, Data show e Internet Flash. Cabe destacar que el 
investigador fue el profesor del curso, y responsable de 
la elaboración de los instrumentos utilizados en la inves-
tigación

El desarrollo de la intervención se realizó durante doce 
(12) semanas, en el periodo enero-abril del 2010. El cur-
so fue impartido tres (3) días en la semana, durante cua-
renta y cinco (45) minutos.

La población objeto de estudio fue de 42 alumnos per-
tenecientes a 6to grado de la tanda matutina, de los 
cuales 27 eran del sexo masculino y 15 del sexo feme-
nino. La muestra estuvo conformada por la totalidad de 
los estudiantes de 6to grado, pues los que recibieron la 
enseñanza de las matemática mediada por Tecnología 
(Grupo Experimental);  fueron 21 representando el 50% 
de la población; y los que recibieron la enseñanza de las 
matemáticas usando el método de enseñanza tradicio-
nal (Grupo Control);  fueron 21 en igual proporción, re-
presentando el otro 50% que compone la población. 

Principales  resultados y su discusión 

Para comparar las competencias iniciales de los dos gru-
pos, se aplicó una prueba Diagnóstica o Pretest. Esta 
prueba se aplicó para verificar si existía una diferencia 
significativa entre los dos grupos al inicial el curso. 

Tabla 1

Comparación pretest estudiantes que recibieron la 
implementación versus estudiantes que no recibie-
ron la implementación

Estudiantes que 
recibieron la
 Implementación

Estudiantes que no recibieron la
 Implementación

Número
Alumnos Nota promedio desviación
Estándar Número
Alumnos Nota promedio desviación
Estándar  
21 50.48 9.605 21 51.43 16.058

En la tabla 1 se puede observar que antes de la imple-
mentación existía una diferencia entre las calificaciones 
de los estudiantes que recibieron la implementación y 
los estudiantes que no recibieron la implementación. 
Siendo el promedio de los estudiantes que recibieron la 
implementación 50.48; y el promedio de los estudiantes 
que no recibieron la implementación 51.43. Según los 
promedios anteriores, los estudiantes que no recibieron 
la implementación tenían mejores calificaciones que los 
estudiantes que recibieron la implementación. Por otro 
lado,  al observar la Desviación estándar, se nota  que 
estos tenían mayor  dispersión antes del tratamiento.

 Para verificar si esa  diferencia de 0.95 era significativa, 
se sometió la diferencia a la prueba de hipótesis utilizan-
do la prueba t.

t = - 0. 233

La prueba arrojó que la diferencia observada no era 
significativa al nivel de α = 0.05, por lo cual se concluye 
que tanto los estudiantes que no recibieron la imple-
mentación, como  los estudiantes que no recibieron la 
implementación estaban al mismo nivel antes de la im-
plementación. 

Tabla 2

Comparación pretest y postest estudiantes que            
recibieron la implementación

Comparación Pretest y Postest Estudiantes que                     
Recibieron la Implementación

Pretest 
Número
Alumnos Nota promedio desviación
Estándar Número
Alumnos Nota promedio desviación
Estándar
21 50.48 9.605 21 51.43 16.058

En la tabla 2 se puede observar que antes de la imple-
mentación los estudiantes que recibieron el tratamiento 
tenían un promedio de 50.48, mientras que después de 
haber recibido la implementación habían obtenido un 
promedio de 70. 95, lo que indica que tuvieron un au-
mento de 20.47 puntos. Al observar la Desviación Están-
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dar, se nota  que estos tenían mayor dispersión antes del 
tratamiento. Para verificar si la diferencia entre el antes y 
el después era significativa, se sometió la diferencia a la 
prueba de hipótesis utilizando la prueba t.

t = - 7. 283

La prueba arrojó que la diferencia observada  era signifi-
cativa al nivel de α = 0.05, por lo cual se concluye que los 
estudiantes que recibieron la implementación mejora-
ron considerablemente después de recibir el tratamien-
to. Los resultados obtenidos indican que la integración 
de las Tecnología de Información y Comunicación TIC en 
la enseñanza de las matemáticas fomenta un aumento 
significativo en los estudiantes. Este hallazgo coincide 
con los de Butler (2007), el cual en un estudio para me-
jorar el rendimiento matemático de los alumnos de 1 º, 4 
º y 5° grado en los salones de clase, enseñó las matemá-
ticas asistida por computadora durante la instrucción; y 
cuyo resultados mostraron que hubo un aumento en el 
rendimiento estudiantil, en el ámbito de la resolución de 
problemas matemáticos.

Tabla 3

Comparación postest grupo que recibió la imple-
mentación versus grupo que no recibió la implemen-
tación

Estudiantes que 
recibieron la Im-
plementación

Estudiantes que no recibieron la              
Implementación

Número
Alumnos Nota promedio desviación
Estándar Número
Alumnos Nota promedio desviación
Estándar  
21 70.95 8.588 21 53.10 16.694

En la tabla 3 se puede observar que después de la imple-
mentación existe una diferencia entre las calificaciones 
de los estudiantes que recibieron la implementación y 
las calificaciones de los estudiantes que no recibieron la 

implementación. Siendo el promedio de los estudiantes 
que recibieron la implementación 70.95; y el promedio 
de los estudiantes que no recibieron la implementación 
53.10. De acuerdo con estos promedios los estudiantes 
que recibieron la implementación obtuvieron mejores 
calificaciones que los estudiantes que no recibieron la 
implementación. Por otro lado, al observar la Desviación 
Estándar, se nota  que los que no recibieron la implemen-
tación tenían mayor  dispersión que los que recibieron la 
implementación. Para verificar si esa  diferencia de 17.85 
era significativa, se sometió la diferencia a la prueba de 
hipótesis utilizando la prueba t.

t = 4.359

La prueba arrojó que la diferencia observada era signi-
ficativa al nivel de α = 0.05, por lo cual se concluye que 
los estudiantes que recibieron la implementación obtu-
vieron mejores resultados que los estudiantes que no 
recibieron la implementación. En tal sentido, se puede 
afirmar que la enseñanza de las matemáticas media-
das por tecnología produce resultados significativos en 
los educandos. Este hallazgo coincide con los de Cobb 
(2009), el cual en un estudio sobre el  Progreso de los 
estudiantes en la escuela intermedia “tras la conclusión 
del programa de matemática interactiva Larson (LMI), 
obtuvo como resultado que el grupo experimental tuvo 
percepciones significativamente más alto en su rendi-
miento después de usar el LMI que el grupo control.

Conclusiones 

Los hallazgos o resultados obtenidos en la presente in-
vestigación fueron:

1. El rendimiento aritmético de los estudiantes que reci-
bieron la enseñanza de las matemáticas mediadas por 
Tecnología aumentó en 20.47 puntos, lo que indica que 
mejoraron significativamente su aprendizaje.  

2. El grupo que recibió la implementación obtuvo mejor 
aprendizaje que el grupo que no recibió la implementa-
ción, pues al analizar la diferencia de sus promedios, se 
determinó que los superaron en 17.85 punto.
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3.5  La Cultura Investigadora en el Aula: Una Nueva Tendencia Educativa, Dra. Ceferina Cabrera
           Mtro. Miguel Ángel Castillo (ISFODOSU-LNNM)

Introducción 

Desarrollar una cultura de investigación en el aula, defi-
ne el qué se aprende, cómo se aprende y hacia dónde va 
el conocimiento; permite construir y reconstruir  la reali-
dad.  La investigación en el aula es la base fundamental 
para que se den los procesos de enseñanza aprendiza-
je de manera efectiva. Sin embargo, en un diagnóstico 
realizado a los estudiantes que ingresan al recinto Luis 
Napoleón Núñez Molina, se observa que muestran defi-
ciencias  para apropiarse y aplicar  técnicas de aprender 
a aprender, en el desarrollo del  hábito de estudio,  en 
la comprensión y producción de textos orales y escritos. 
Muestran además, escaso desarrollo del pensamiento 
lógico, de la capacidad para interconectar ideas, cono-
cimiento y procesos, así como del hábito de organizar 
y sistematizar las experiencias, todo lo cual es necesario 
superar en el proceso de formación del investigador.

La problemática antes expuesta puede estar ligada a 
la poca experiencia de investigación adquirida por los 
alumnos en procesos educativos anteriores.   Otro as-
pecto importante lo constituye el hecho de que este 
instituto asumió recientemente  el enfoque cualitativo, 
como paradigma de las investigaciones que se realizan 
en los procesos de práctica y pasantía. Esto responde al 
convencimiento de una gran necesidad: que los egre-
sados valoren el modelo cualitativo y la investigación 
acción, dominen las técnicas y procedimientos para su 
aplicación, sean inquietos y observadores de su reali-
dad, sistematicen sus experiencias, socialicen con sus 
pares, se documenten sobre las dificultades, reflexio-
nen objetiva y organizadamente sobre ellas, entre otras 
prácticas. Si se consigue  desarrollar esta actitud y prác-
tica en los egresados se entiende que la situación en las 
escuelas puede cambiar, porque ellos serán   docentes 
comprometidos, que se  involucren  en la búsqueda de 
soluciones.  

Los Fundamentos del Currículum en la República Domi-
nicana (1994, p.6) en su tomo No 1, dedican el capítulo 
ocho  a la investigación educativa, como punto de apo-
yo para una gestión curricular efectiva, orientada hacia 
la crítica sistemática de la práctica para producir innova-
ciones exitosas.

La investigación educativa que propone  este diseño 
debe realizarse fundamentalmente, en los propios cen-
tros educativos.

Objetivos de la investigación 

•	 Mejorar la cultura de investigación  áulica  en los 
docentes en formación,  mediante la aplicación de 
técnicas de investigación acción.

•	 Implementar  una cultura de investigación  en el 
aula. 

•	 Determinar las problemáticas de  aula que  pueden 
abordar los estudiantes  y profesores.

•	 Involucrar a los alumnos en investigaciones del con-
texto escolar. 

•	 Promover técnica de trabajo en equipo para facilitar 
la construcción los conocimientos.

•	 Intervenir en situaciones problemáticas del aula.

•	 Identificar los documentos fundamentan que sus-
tentan la investigación en el recinto Luis Napoleón 
Núñez Molina. 

•	 Identificar las técnicas y estrategias de enseñanza 
que relacionadas con la investigación se aplican en 
las intervenciones del recinto.

•	 Promover acciones encaminadas a  desarrollar la 
capacidad de observación, e interacción,  reflexiva, 
dialógica y de razonamiento lógico.
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Metodología 

El enfoque metodológico asumido por los investiga-
dores  para realizar este estudio responde al modelo 
de investigación-acción, fundamentado para producir 
cambios que fomenten la creación de una cultura de in-
vestigación. Es el resultado de la reflexión del quehacer 
cotidiano, con la intención de  propiciar en los estudian-
tes la autorreflexión, el  intercambio de experiencias e 
involucrarlos en la mejora  y cambio de las prácticas edu-
cativas. Esta visión, considera al profesor como investiga-
dor de su propio quehacer docente, de acuerdo con los 
planteamientos de Stenhouse (1984), y Carr y Kemmis 
(1988).  En esta investigación se asumieron  las cuatro 
fases planteadas por Kemmis (1988), citado en Latorre 
(2007), que consisten en: planificación, acción, observa-
ción y reflexión. La primera fase estuvo compuesta por el 
plan general en la cual  se describió el problema: Cultura 
de investigación de los estudiantes del recinto, se  hizo 
un planteamiento relativo a la  hipótesis: ¿Cómo mejorar 
la cultura de investigación en el aula? Las técnicas utili-
zadas para la recogida de las  informaciones, fueron: dia-
rio reflexivo y  entrevistas.

Conceptos  claves  del marco teórico

Investigar. "...la investigación es un procedimiento re-
flexivo, sistemático, controlado y crítico que tiene por 
finalidad descubrir o interpretar los hechos y fenóme-
nos, relaciones y leyes de un determinado ámbito de 
la realidad... una búsqueda de hechos, un camino para 
conocer la realidad, un procedimiento para conocer ver-
dades parciales,-o mejor-, para descubrir no falsedades 
parciales."(Ander-Egg, 2002.p.5). 

Investigación acción. Es un método de investigación en 
el que el investigador tiene un doble rol: de investigador 
y  de participante. Combina dos tipos de conocimientos: 
el conocimiento teórico y el conocimiento de un contex-
to determinado. 

La cultura de investigación. "… puede  ser concebida 
como caracterización general de cualquier comunidad 
de investigadores basándose en una serie de conceptos 
que son imprescindibles para esa cultura. Nos referimos 
al significado de racionalidad, verdad, objetividad, teo-
ría y observación. Estos términos pueden ser empleados 
para señalar modos de entender y organizar el mundo 
compartido por una comunidad. Tal es el caso de la cul-
tura de investigación”. (Revista Electrónica Interuniversi-
taria de Formación del Profesorado, 12 (3), 13-14). 

Nueva tendencia. Es entendida como un nuevo princi-
pio que pretende la formación de todo ciudadano en el 
conocimiento, la comprensión y el respeto de las diver-
sas culturas de la sociedad actual; en el aumento de la 
capacidad de comunicación y de interacción con perso-
nas de las diversas culturas; en la creación de actitudes 
favorables a la diversidad de culturas (Merino y Muñoz 
Sedano, 2005.p.56).

Reflexión de la práctica.  Punto de partida para la  com-
prensión por parte de los docentes, de sus prácticas, pro-
moviendo la reflexión y la problematización en la acción 
para permitir la elaboración de una teoría sustantiva en 
y para la práctica.

Resultados alcanzados en la investigación. Desarrollar el 
proceso de esta investigación constituyó una experien-
cia enriquecedora que vino a completar el proceso de 
la maestría cursada. Resultó ser una aproximación real 
a lo que se espera que se haga costumbre en nuestra 
práctica, a fin de  reducir la brecha existente entre los 
planteamientos de los documentos que sustentan el 
sistema educativo, respecto de la investigación y lo que 
realmente sucede en las aulas.  En  sentido general, el 
equipo se mantuvo integrado trabajando de manera 
activa. Por su parte el grupo de estudiantes fue muy in-
quieto, reflexivo y colaborador. Esta experiencia refuerza  
la convicción de que es posible desarrollar y mantener la 
cultura de investigación en el aula. Mantenerla depen-
de de los maestros, pero también del enfoque curricular 
que se aplique desde otras instancias, en las que  se con-
ciba la investigación como un aspecto importante de la 
vida institucional.

Los cambios generados en nuestra práctica docente 
después de desarrollar el estudio, permitieron que asu-
miéramos la investigación como un eje transversal en 
todas las asignaturas  que se imparten en los diferen-
tes programas.  Y ser agentes observadores de nuestra 
propia práctica sistematizando lo que ocurre en el de-
sarrollo de los procesos. Dichos cambios también nos 
facilitaron el   desarrollo de técnicas innovadoras en la 
práctica de aula para propiciar actitudes en los estudian-
tes en formación.  También cambiar de actitud frente a 
la investigación educativa, al considerarla como un pro-
ceso posible y normal dentro del proceso de enseñanzas 
y aprendizaje. Pudimos llevar un registro de los porme-
nores durante el desarrollo de las prácticas y reconocer 
más a fondo la realidad de lo que ocurre en el aula, para 
tomar decisiones viables de solución. Los estudiantes 
que cursan nuestras asignaturas se ven más motivados 
y preocupados por su aprendizaje y actúan de manera 
más autorregulada.
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     Los miembros del equipo investigador mostraron ma-
yor seguridad en los procesos de planificación y evalua-
ción, lo cual se  evidenció en el momento de preparar 
las acciones de los procesos y en la comprobación de los 
resultados. En esta investigación se realizaron importan-
tes aportes  al desarrollo de las capacidades reflexivas de  
todos los involucrados en el proceso de investigación. 
Las técnicas que se  utilizaron ayudaron a generar una 
práctica compartida desde diferentes perspectivas y de 
comprensión de los procesos pedagógicos.  Todas las 
consideraciones expuestas más arriba permiten afirmar 
que esta investigación ha sido relevante en el entorno 
del recinto, los maestros del equipo investigador y los 
alumnos que cursan el profesorado. Se puede asegurar 
que los alumnos que egresen del centro tienen las com-
petencias necesarias para asumir la investigación educa-
tiva como un pilar de su desarrollo profesional.

En los procesos de formación y profesionalización  en 
que se involucra el magisterio dominicano, se reconoce 
la investigación acción como una forma de dar respues-
ta a problemas que se presentan en su contexto, pero 
esa apertura se limita básicamente a la teorías: se reco-
noce su valor y posibilidad de aporte, pero es muy poca 
la experiencia en su aplicación. El Instituto Superior de 
Formación Docente Salomé Ureña  se esfuerza en depu-
rar el proceso de aplicación de este modelo, aunque no 
escapa a problemáticas que ya se han  referido. En este 
marco se explica la contribución a la formación de una 
cultura de investigación que se buscaba con el desarro-
llo de este estudio.  

El equipo responsable de este estudio ve necesario am-
pliar la discusión sobre  el tema cultura de la investiga-
ción y, más que todo, en el modelo cualitativo. Este reto 
se interpreta mejor en la medida en  que se avance en 
la comprensión de los principios y las condiciones pro-
pias de la investigación cualitativa, su objeto de estudio, 
sus teorías, sus métodos y sus aportes a la dinámica del 
ejercicio docente y la gestión de los centros educativos. 
Ahora bien, crear una cultura en cualquier aspecto es un 
proceso que se consigue muy a largo plazo, por lo que 
pensar en el desarrollo de una cultura de investigación 
solo es posible en la medida en que los docentes vaya-
mos incorporando a nuestra vida profesional su impor-
tantización y ejecución.  Solo así se podrán hacer esas 
contribuciones, lo cual  debe comenzar desde la forma-
ción inicial de los docentes. Se entiende  que la adquisi-
ción de una cultura de investigación depende, además 
del grado de capacitación de los docentes, de las condi-
ciones de vida del maestro, su carga de trabajo y de las 
condiciones materiales en que desenvuelve, entre otros.

     La realidad dominicana presenta un maestro súper 
ocupado en el  trabajo presencial con los alumnos, que 
está entrando en contacto con nuevos paradigmas edu-
cativos que lo comprometen a encaminar acciones que 
requieren tiempo, motivación, estudio, y una de ella es 
la investigación acción.  Estamos en un  proceso de tran-
sición fuerte respecto a  enfoques investigativos, que 
tiene que ver con la asunción del modelo cualitativo en 
adición al modelo imperante.  Y la educación está involu-
crada en este. Por ejemplo, hay líneas que apuntan  a un 
maestro crítico, reflexivo, observador de su propia prác-
tica que tiene que ver con la calidad de los procesos den-
tro y fuera del aula.   Por ello, se considera que es nece-
sario y trascendente  asumir  la investigación educativa 
como una cultura de las aulas y la sociedad dominicana. 

De acuerdo con Madrid (1998, p.9), cuando el profesor 
investiga, pone en funcionamiento el conocimiento que 
ya ha desarrollado, sus experiencias y conceptos previos, 
y los emplea para explorar y analizar determinados pro-
cesos complejos hasta que los comprende y les encuen-
tra sentido. De esta forma, se suceden nuevos procesos 
de reestructuración,  construcción conceptual y de de-
sarrollo intelectual. En este sentido, la investigación en 
el aula es fundamental para mejorar, tanto la formación 
personal del profesorado que la aplica como sus prác-
ticas curriculares en el aula. Para alcanzar estas aspira-
ciones se necesita una preocupación general, voluntad 
firme de los docentes y los gestores, recursos económi-
cos y el mejoramiento de las condiciones mencionadas. 
Los alumnos que participaron en este estudio mostraron 
una actitud positiva e interés hacia la investigación. Esta 
afirmación es corroborada al analizar las puntualizacio-
nes de los profesores que estuvieron con los alumnos un 
ciclo después de la intervención, cuando destacaron la 
calidad de los trabajos de campo que realizaron los es-
tudiantes, las técnicas de investigación que aplicaron, la 
forma colaborativa y reflexiva con que desarrollaron los 
contenidos y debates suscitados en el aula, la selección 
de situaciones problemáticas, que luego convirtieron en 
proyecto e implementaron en planes de mejora.

De acuerdo con las vivencias  propias del proceso de  
intervención que se realizó, se pudo confirmar que los 
estudiantes adquirieron competencias para: trabajar en 
equipo, identificar problemáticas y elaborar proyectos e  
intervenir, además  asumir las asignaturas de forma res-
ponsable con  una actitud reflexiva y colaborativa.  De-
sarrollar una cultura de investigación entre los docentes 
es una aspiración para pacientes, pero al mismo tiempo 
para persistentes y sistemáticos. Debe ser trabajada a 
través del currículo.
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El equipo de investigación, como resultado de las expe-
riencias adquiridas, presenta algunos lineamientos para 
obtener una cultura de investigación en el aula:     

•	 El diario reflexivo es un medio para recoger de ma-
nera narrativa, las descripciones, incidentes, percep-
ciones, sentimientos y reflexiones en los estudiantes 
y docentes.          

•	 La interacción en el aula, durante el desarrollo del 
proceso de investigación acción permite la autorre-
flexión en los estudiantes.

•	 La promoción del intercambio de experiencias vivi-
das entre los estudiantes fomenta la socialización de 
saberes.

•	 Los procesos de participación y colaboración entre 
los grupos generan cambios y fortalecen la práctica.  

•	 El uso de técnicas innovadoras como el diario reflexi-
vo, los audiovisuales, el diario de campo y las obser-
vaciones participantes, favorecen la sistematización 
de las informaciones.

•	 El implemento  de estrategias metodológicas como: 
el incidente crítico, el rompecabezas, el debate, el 
estudio dirigido, la discusión grupal, la prueba de 
libro abierto, entre otros, dinamizan  y dan significa-
tividad al proceso de enseñanza aprendizaje.

•	 El desarrollo de una cultura de investigación propi-
cia las  habilidades y competencias para trascender 
la frontera de la  propia reflexión y poner en agenda 
futuras investigaciones.

Recomendaciones 

Mantener y reforzar los procesos de formación y capaci-
tación docente.

  Enfatizar la investigación acción a partir de las asignatu-
ras y ser celosos y sistemáticos, no solo en el alcance de 
objetivos conceptuales, sino en los procedimentales y 
actitudinales, porque entendemos que esto puede con-
tribuir a que los procesos formativos de los docentes se  
vayan reflejando en su desempeño laboral.

Que esta experiencia sea transferida a todos los progra-
mas y asignaturas que desarrolla el recinto.

 Crear los espacios y  dedicar el tiempo necesario para 
que los docentes puedan   realizar estudios orientados a 
la reflexión y revisión de su propia práctica. 

Generar espacios para la investigación educativa que 
permitan  desarrollar un proceso dinámico y socializa-
dor de experiencias, que incidan de manera significa-
tiva en los estudiantes y los  docentes, para  lograr un 
entendimiento crítico de las situaciones y fenómenos 
educativos  que se presenten en un marco de referencia 
científico.
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3.6  La Emigración y sus Consecuencias en la Gestión de Centros Escolares del Distrito 02-02 Pedro Santana, 
años 2000-2007

           Mtro. Wander Leandro Carrasco y Mtro. Federico Rafael León Oviedo (ISFODOSU-JVM)

Descripción 

En las comunidades que conforman el Distrito Educativo 
02-02 de Pedro Santana y Bánica hay desplazamientos 
emigratorios intensos por diversas causas: por desem-
pleo, escasas posibilidades educacionales, viviendas in-
adecuadas, falta de agua potable, falta de energía eléc-
trica y precaria condiciones de salud.

Este desplazamiento emigratorio repercute de manera 
directa en las escuelas ya que gran cantidad de  alum-
nos la abandonan a un grado tal que ha llevado al cierre 
de ocho(8) centros educativos en las comunidades de: 
Mata Bonita, Los Tocones, La Zurza, Rancho, Higüero, La 
Descubierta, Los Chicharrones, La Cueva y San Andrés. Y 
otras seis  (6) están en proceso de  ser cerrada como la 
Herradura, Las Palmas, El Atrecho, Francisco José, Pulio y 
Caramana. En las demás restante la matricula estudiantil 
ha disminuido considerablemente.

Según el censo realizado por las parroquias San Francis-
co de Asís de Bánica y San José Correspondiente a Pedro 
Santana para Enero del 2008 han emigrado 330 fami-
lias para un total de 1,222 personas con relación al cen-
so realizado en el 2007. Por lo que hay una emigración 
constante en estas comunidades. 

Objetivo general

Analizar la emigración y sus consecuencias  en la gestión 
de los Centros Escolares del Distrito Educativo 02-02 de 
Pedro Santana y Bánica. 

Metodología

Dentro del diseño no experimental se escoge la encues-
ta metodológica que según (De León La Paix 2006) la 
encuesta recaba la opinión sobre el asunto de interés di-
rectamente de la población a través de la entrevista. Sin 
pretensiones exclusivistas este diseño se presta de ma-
nera especial para recabar información sobre cuestiones 

relacionadas con los sentimientos y las percepciones 
que se forman las personas sobre los hechos. Tales son 
los casos de actitudes, preferencias, motivaciones, per-
cepciones, opiniones,  creencias y otros constructos per-
tenecientes al ámbito de las ciencias sociales, preferen-
temente aquellos ligados a la esfera de las emociones. 
(Sabino 2002) afirma que el diseño encuesta es exclusivo 
de las ciencias sociales y parte de las premisas de que, si 
queremos conocer algo sobre el comportamiento de las 
personas, lo mejor, lo más directo y simple es pregun-
társelo directamente a ellos. Se trata por lo tanto de re-
querir información a un grupo socialmente significativo 
de personas a cerca de los problemas en estudio para 
luego mediante un análisis de tipo cuantitativo sacar las 
conclusiones que se correspondan con los datos reco-
gidos. En realidad la encuesta es un diseño privilegiado 
de las ciencias sociales. Como es el caso de este trabajo 
que persigue constatar una realidad a través de la per-
cepción de los involucrados.

Resultados

•	 En la población de los Municipios de Bánica y Pedro 
Santana se exhibe una reducción significativa con 
relación a años anteriores, Así los señalan los censos 
realizados por las parroquias San Francisco de Asís 
y San José pertenecientes a los lugares antes men-
cionados, por lo que se confirma una  emigración 
constante entre los habitantes de estas comunida-
des. Existe variación de la población que contribuye 
al descrecimiento continuo de las personas que ha-
bitan en estos lugares. 

•	 La magnitud de la emigración en estas comunida-
des es tan alta que la que la población rural está en 
peligro de desaparecer, lo que implica también la 
desaparición de los centros educativos. 
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•	 La principal causa de la emigración de las familias 
de estas comunidades es la falta de empleos, la cual 
influye significativamente en la falta de oportunida-
des de salud y esto genera precarias condiciones de 
vida.

•	 Otra de las principales causas de la emigración en 
estas comunidades es la falta de motivación tanto 
de los alumnos como de los padres por la educación, 
agudizado por la indiferencia de los maestros con 
los comunitarios. 

•	 La emigración de los habitantes de estas comunida-
des afecta de manera significativa la matricula es-
tudiantil, a seguida de que disminuyen los padres y 
madres que colaboran con la escuela.

Conclusiones

•	 De seguir el  éxodo masivo de personas en los muni-
cipios de Bánica y Pedro Santana, la población rural 
podría desaparecer.

•	 El desempleo y las precarias condiciones de vida son 
las principales causas que provocan  las emigracio-
nes en las comunidades que conforman el Distrito 
Educativo 02-02 de Pedro Santana y Bánica.

•	 Santo Domingo y Santiago son las principales ciuda-
des hacia donde emigran las familias de estas comu-
nidades en busca de mejores condiciones de vida.

•	 Las emigraciones de los habitantes de estas comu-
nidades afecta de manera significativa, disminuyen-
do la matricula estudiantil, así como reduciendo el 
número de padres que colaboran con la escuela, lo 
que podría provocar la desaparición de la educación 
rural en estos municipios.

•	 Una serie de conflictos son generados en la gestión 
de los centros educativos de este Distrito por causas 
de la emigración, como la reubicación de profesores 
y la adaptación de los alumnos a un nuevo ambiente 
al integrarse a otro centro educativo.

•	 Existe poca integración comunitaria en las acciones 
del centro e indiferencias por parte de los maestros 
hacia las personas de las comunidades.

•	 En este Distrito Educativo por causas de la emigra-
ción se han cerrado ocho centros educativos que 
son: Mata Bonita, La Zurza, Rancho Higüero, La Des-
cubierta, Los Chicharrones, Los Tocones, La Cueva y 
San Andrés.
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4.1 Situación Socio-Económica y Cultural de Familias de Estudiantes de Educación Superior: Opciones de 
Mejora, Julio 2011. 

          Damaris Diaz Cruz, M. Ed. (IDEICE-ISFODOSU).

4    Contexto Socio-Educativo y Participación
          (Descripción del panel)

RESUMEN

Se estudió las características socio económico y cultu-
ral de las familias de una formadora de formadores 24 
estudiantes de educación superior y 299 consanguíneos 
o allegados, a través de una encuesta, en el marco del 
desarrollo de la asignatura Educación y Sociedad. Se 
hicieron comparaciones de índices estadísticos con los 
resultados. Concluyo encontrando bajos niveles educa-
tivos, adquisitivos y de calidad de vida e incidencias de 
delincuencia. Las intervenciones impulsaron acciones 
para la mejora desde el aula y la familia. 

INTRODUCCIÓN

Este estudio se realiza en el contexto del desarrollo de 
la asignatura Educación y Sociedad donde se discutió 
y analizó las diferentes problemáticas que afectan la 
sociedad en los espacios sociopolíticos, económicos y 
culturales y su relación con la educación. Estos factores 
fueron revisados en los contextos donde viven los estu-
diantes y sus familiares más cercanos. 

La mayoría de las estudiantes de este programa son de 
escasos recursos, con múltiples dificultades en la calidad 
educativa. Su nivel económico y social es bajo. Tienen 
hijos o están a cargo de familia. 

Este estudio se propone aportar ideas para la reflexión 
y el  impulso de acciones que posibiliten expectativas 
para iniciar  procesos de mejora de la problemática. Se 
considera que debe ser competencia de la educación 
enfrentar retos, de la situación que viven los actores del 
proceso de aprendizaje. Se propicia las herramientas 
teóricas prácticas para enfrentar algunas problemáticas 
que afectan la familia, las comunidades, la escuela y a la 
sociedad.

REFERENTES TEÓRICOS

La Propuesta de Estrategia Nacional de Desarrollo, (END) 
2010-2030 plantea la necesidad de cambios en la socie-
dad dominicana por la revolución en la dinámica eco-
nómica y social. El rasgo evidente de esta revolución es 
el proceso de cambio tecnológico, caracterizado por la 
creciente codificación del conocimiento, mayor relevan-
cia de las innovaciones y, por los aumentos de las inver-
siones en investigación y desarrollo, necesidad continua 
de capacitación y la creciente valoración del capital inte-
lectual. Esas tendencias son causas y consecuencias de 
la creciente globalización de los procesos productivos. El 
reto del desarrollo no sólo demanda una transformación 
productiva, sino una transformación social e institucio-
nal, para garantizar que el proceso de crecimiento inclu-
ya al mayor número de ciudadanos/as, y que sea social, 
política y ambientalmente sostenible. 

Calidad de vida

El BID (2010) presenta el Índice de Oportunidades Hu-
manas, IOH en el que Chile ocupa el primer lugar con 95. 
La Republica Dominicana esta en 75  por debajo del ave-
rage de América  Latina que es 77 y por encima de ocho 
países: Para guay, Panamá, Perú, Guatemala, El Salvador, 
Nicaragua y Honduras este último con 51. En su interpre-
tación más simple, el IOH mide la tasa de disponibilidad 
de los servicios que son necesarios para progresar en la 
vida como el agua potable, descontando o “penalizan-
do” la tasa por cuán injusta es la distribución de esos 
servicios entre la población. En teoría, el índice puede 
aumentar cambiando las circunstancias de las personas 
(efecto de composición), aumentando el servicio a to-
dos (efecto de escala), o distribuyendo el servicio de una 
forma más justa (efecto de equidad).  

En este panel se presenta experiencia de investigación y 
evaluación en el marco de los actores del proceso educa-

tivo y las interaciones  de los distintos factores que favoren 
o defavorecen un clima de convivencia social en la escuela.
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En el informe regional del PNUD (2010) sobre desarrollo 
humano para América Latina y el Caribe 2010, se apun-
ta que: esta región es la más desigual del mundo con-
virtiéndose en uno de sus principales obstáculos para 
avanzar en el desarrollo humano. Se sintetiza el informe 
en los siguientes puntos: 1. La desigualdad observada 
en ingresos, educación, salud y otros indicadores persis-
te de una generación a otra y se presenta, en contexto 
de baja movilidad socioeconómica. 2. Existen mecanis-
mos de reproducción de los niveles de logro de una ge-
neración a la siguiente. 3 .La desigualdad y la pobreza, 
son fenómenos causados por restricciones que limitan 
el acceso a funcionamientos básicos de vastos sectores 
de la población e inciden en las aspiraciones y las per-
cepciones de las personas acerca de sus posibilidades de 
logros. 4. Las causas de la persistencia de la desigualdad 
se encuentran además del ámbito de los hogares, en los 
factores del sistema político como la baja calidad de la 
representación política, debilidad de las instituciones, 
acceso diferenciado a la influencia sobre políticas con-
cretas y fallas institucionales que derivan en prácticas de 
corrupción y captura del Estado. 5. Las políticas públicas 
más extendidas en la región se han enfocado, en muchos 
casos con éxito, en aspectos específicos del combate a la 
pobreza, sin considerar el carácter integral de las priva-
ciones y su relación sistémica con la desigualdad.

La CPAL (2010) reporta que la mayor parte de los nue-
ve países estudiados en el informe, la pobreza bajo del 
2008 a 2009 en Brasil (de 25,8% a 24,9%), en Paraguay 
(de 58,2% a 56%), República Dominicana (de 44,3% 
a 41,1%) y Uruguay (de 14% a 10,7%). Este porcentaje 
también bajó entre 2006 y 2009 en Argentina (de 21% a 
11,3%) y Chile (de 13,7% a 11,5%). Muestra que la persis-
tente desigualdad en los países se debe a la alta concen-
tración de la pobreza en las primeras etapas de la vida, 
a el alto peso de las transferencias familiares hacia la in-
fancia y el mayor peso de las responsabilidades públicas 
recae hacia las generaciones adultas, combinado con 
la baja eficacia de los sistemas educativos para revertir 
desigualdades de origen.

La propuesta de Estrategia Nacional de Desarrollo 2010-
2030 afirma que durante los últimos decenios el país ha 
tenido mejoras en la esperanza de vida al nacer y en la 
disminución de las tasas de mortalidad. Asimismo, el ini-
cio del mandato de las Leyes 42-01 y 87-01 ha permiti-
do comenzar la afiliación a los regímenes contributivo y 
subsidiado de la seguridad social, al tiempo que el país 
va avanzando en el desarrollo de un nuevo modelo de 
atención pública, centrado en la atención primaria. Sin 
embargo, se enfrenta la necesidad de superar muchos 
desafíos en el área de salud. Uno de los principales retos 

es la mejora de la calidad en la prestación de servicios. 
Un desafío adicional es la superación de mecanismos re-
gresivos de financiamiento del sistema, que llevan a la 
necesidad de gastos cuantiosos por parte de los hoga-
res. De igual forma, es interesante destacar que el nivel 
total de gasto en salud (público y privado) que realiza la 
sociedad dominicana es relativamente alto, pero su uso 
resulta ser ineficiente.  El país debe concentrar esfuer-
zos en incrementar el flujo de recursos públicos para el 
financiamiento de los servicios de salud en los grupos 
más pobres de la población, al tiempo de asegurar la ca-
lidad y eficiencia de tales recursos; impulsar la provisión 
de una cartera de servicios de salud pertinente y soste-
nible para la población objetivo; refinar los mecanismos 
de monitoreo de resultados; y avanzar en la descentra-
lización de las redes públicas. Asimismo, ampliar la co-
bertura de seguros y aseguramiento, desarrollar criterios 
de asignación de recursos por resultados en la gestión 
pública, asegurar el desarrollo de prácticas y espacios 
de participación social, y superar el modelo de atención 
aumentando la capacidad del primer nivel de atención.

En la propuesta de Estrategia Nacional de Desarrollo, 
END 2010-2030 se asegura que la emergencia de una 
“nueva pobreza”, la tendencia hacia la desigualdad eco-
nómica e informalidad laboral, la profundización de los 
flujos migratorios y la actitud escéptica con respecto 
a la democracia son fenómenos que también se perci-
ben en el contexto dominicano. La mayor parte de los 
desocupados son mujeres, jóvenes y personas de 30 a 
39 años de edad. En el caso de las mujeres, la tasa de 
desocupación equivale a alrededor de tres veces la tasa 
de los hombres (SET, 2009). Otra limitación de la econo-
mía dominicana son trabajadores con remuneraciones 
inferiores al salario mínimo que representan más de un 
cuarto de la población ocupada. En los últimos años ha 
sido la incapacidad de estas economías de producir una 
relación estable y proporcional entre el aumento de la 
producción y el incremento del empleo formal. El reto 
que se plantea es mantener el dinamismo y flexibilidad 
de la economía, pero llevar esos informales a condicio-
nes de regularidad legal y garantía de derechos.

Educación y desarrollo

Como medidas que faciliten cortar la reproducción inter 
generacional de la desigualdad y la exclusión en  las eta-
pas formativas, la Cepal propone tres tipos de medidas: 
1) un esquema de transferencias monetarias a los hoga-
res con hijos de 0 a 14 años que mejoren las oportunida-
des de las familias de contar con un entorno adecuado 
para la socialización del niño (nutrición, vivienda, ves-
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timenta); 2) el financiamiento de políticas que cubran 
los costos corrientes de incorporar a quienes no están 
cubiertos por servicios educativos y de cuidado (0 a 17 
años); y 3) otro conjunto de transferencias monetarias 
relacionadas con los servicios de empleo y formación 
orientados a jóvenes en proceso de emancipación a la 
vida adulta (15 a 24 años).

En el mismo informe de la Cepal indica que mientras 
menos años de escolaridad tengan las personas, tienen 
tendencia mayor a estar en la pobreza; de ahí la necesi-
dad de garantizar una política educativa vinculada con 
otras medidas de promoción y protección social. Espe-
cifica la Cepal algunos factores claves de intervención 
en el ámbito educativo: la ampliación de la cobertura de 
enseñanza inicial, la extensión de la jornada escolar en el 
nivel básico, el acceso y uso de tecnologías digitales en 
las escuelas públicas, el apoyo a las familias con progra-
mas de transferencias condicionadas que se extiendan a 
jóvenes de educación secundaria, la articulación del sis-
tema de formación para el trabajo y la compatibilización 
de la calidad formativa a nivel del sistema de educación 
superior con la expansión del acceso de los sectores ex-
cluidos.

Aunque no es materia directa de este informe, el l Índice 
de Oportunidades Humanas, IOH hace posible re-dirigir 
la política social hacia la equidad (donde hay consenso) 
y no tanto hacia la igualdad (donde no lo hay). Áreas que 
suelen descuidarse en los adolescentes, como la seguri-
dad física, la educación reproductiva, los programas de 
mentores y la identificación de talentos, retoman nue-
va relevancia. Una batería de servicios legales e institu-
cionales se convierte en requisito sine qua non para los 
adultos  desde los registros de nacimiento e identifica-
ción, tarjetas de votante, y títulos de propiedad, hasta 
el cumplimiento de leyes contra la discriminación y el 
monopolio y de acceso a la información.

En la declaración final suscrita por los jefes de Estado y 
de gobierno en la última cumbre, aprobaron como ins-
trumento concertado para abordar los principales desa-
fíos educativos de la región el programa Metas 2021. Las 
metas acordadas fueron: 1) reforzar y ampliar la partici-
pación de la sociedad en la acción educadora; 2) lograr 
la igualdad educativa y superar toda forma de discrimi-
nación en la educación; 3) aumentar la oferta de edu-
cación inicial y potenciar su carácter educativo; 4) uni-
versalizar la educación primaria y la secundaria básica, y 
ampliar el acceso a la educación secundaria superior; 5) 
mejorar la calidad de educación y el currículo escolar; 6) 
favorecer la conexión entre educación y empleo a través 
de la educación técnico-profesional; 7) ofrecer a todas 

las personas oportunidades de educación a lo largo de 
toda la vida; 8) fortalecer la profesión docente; ampliar 
el espacio iberoamericano del conocimiento y fortalecer 
la investigación científica; 9) invertir más e invertir mejor 
en educación; 10) evaluar el funcionamiento de los sis-
temas educativos y del proyecto metas educativas 2021.

La Propuesta de Estrategia Nacional de Desarrollo 2010-
2030 aclara que las políticas actuales y futuras en la 
educación preuniversitaria tendrán que concentrarse 
en un conjunto de áreas críticas: ampliar la cobertura 
(especialmente en los niveles inicial y medio), impulsar 
transformaciones profundas en el currículo para garanti-
zar mayor calidad y pertinencia, mejorar las condiciones 
de vida de los docentes y, a la vez, sus niveles de com-
petencia y cumplimiento, mejorar la capacidad de los 
organismos oficiales formuladores de políticas para ejer-
cer sus funciones normativas. Estas líneas de acción sólo 
serán viables si son complementadas con un aumento 
apreciable en los recursos económicos que el Estado y 
la sociedad invierten en la educación, entre otras condi-
cionantes.

Objetivos: 

Identificar la situación socio económico y cultural de los 
familiares y relacionados de una sección de estudiantes 
de  la Licenciatura en Educación Inicial a fin de que cada 
equipo  elabore su plan de mejora.

Desarrollar acciones en el aula universitaria para direc-
cionar e impulsar opciones de mejora con los familiares. 

METODOLOGÍA 

Es una investigación acción participativa, ubicada en el 
paradigma crítico o emancipador que según Sanjurjo 
(2002) su objetivo fundamental es promover la autono-
mía y la responsabilidad de personas y grupos respecto 
de sus propias vidas. Asimismo, Boggino y Rosekrans 
(2004) indican que este paradigma busca una crítica de 
su ámbito social y educativo, reflexionando sobre nues-
tro propio quehacer que es influenciado por el contexto 
social. La población sujeto y objeto de estudio lo con-
forman una  maestra formadora de formadores, 24 es-
tudiantes de la licenciatura en Educación Inicial  y 300 
personas integrantes de las familias y relacionados cer-
canos de estos. La técnica de recogida de la información 
fue la encuesta. Utiliza datos cuantitativos como son los 
indicadores estadísticos, La aplicación es censal.
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Para el desarrollo del estudio se organizaron los estu-
diantes en equipos de investigación por contextos geo-
gráficos de residencia. Cada integrante encuesto a sus 
familiares y allegados cercanos e identificaron los pro-
blemas factibles de intervenir desde el aula y en las casa 
con sus familiares. 

RESULTADOS

Contexto Socio-económico

Los lugares de procedencia de las familias de estudian-
tes encuestados son  de sectores marginados y/o  zonas 
rurales de  las provincias Santo Domingo, Monte Plata, 
San Cristóbal y el Distrito Nacional. Las condiciones de 
las vías de acceso a las comunidades donde viven  reve-
laron resultados extremos, para el 55% están en regula-
res y malas condiciones y para el 45% están en óptimas 
y buenas condiciones. El ambiente alrededor de su re-
sidencia se encuentra entre aguas sucias y botadero de 
basuras, 55% de los consultados. Según el BID (2010) los 
Estados deben proporcionar servicios con equidad o au-
mentarlos para todos. 

Según la percepción de los consultados, los problemas 
que más afectan a sus comunidades están en primer 
lugar, lo económico, las drogas y el alcoholismo; en se-
gundo lugar la falta de  educación; en tercer lugar, pro-
blemas de  salud, en cuarto  inseguridad ciudadana y en 
quinto lugar, las pandillas juveniles.  Las organizaciones 
que dijeron  prestan servicios en la comunidad son las 
cooperativas y unas pocas ONG.

Las viviendas donde viven el 44% de los encuestados 
son propias, el 33% en casas de familiares y el 23% las  
alquila. El 45% de estas viviendas tienen 1 ó 2 habitacio-
nes, el 50% tienen 3 habitaciones y el 5% tiene 4 habita-
ciones o más.

El 86% de las viviendas tienen comodidades moderadas 
y regulares, el 8% afirma tener óptimas condiciones sa-
nitarias y de lujo y solo el 6% viven en rancho o vivienda 
con condiciones sanitarias marcadamente inadecuadas.

El estado civil del  47%  de las personas integrantes de las 
familias encuestadas es soltero, el 29% de estos conviven 
en unión libre, solo el  14% es casado y el  5%  están se-
parados.

Nivel educativo y empleo

El nivel educativo del  2% alcanza tener o estar desarro-
llando una carrera universitaria, solo el 1.2 % está espe-
cializado en la profesión, 5.8 ha realizado una carrera téc-
nica. El 31% ha llegado al nivel medio o son bachilleres, 
el  32% cursa o tiene completados los estudios en edu-
cación básica y  el 11% es analfabeto. La UNESCO (2009) 
informa que la tasa de alfabetización de adultos (% de 15 
años y mayor)  fue estimada para la R. D. en un 90.1 en la 
población estudiada se identifica una pequeña variación 
negativa.

Sobre la ocupación de las familias de las estudiantes  de  
la Licenciatura en Educación Inicial se identificó que el 
41% es estudiante, el 23% desempleado, el 13% se dedi-
ca a ser ama de casa el 10% trabajador independiente, el 
8% trabaja en el Estado, el 3% microempresario y el 2% 
es parcelero. La desocupación de esta población supera 
en 13 puntos porcentuales el índice de Desarrollo Huma-
no del 2009 indica la tasa del 15 % de desempleo total de 
la fuerza de trabajo. 

Calidad de Vida

Esta población es eminentemente pobre. De acuerdo al 
Salario Mínimo Legal Vigente (SMLV), RD$8,465) el in-
greso mensual del 79.5% devenga  un pago menor  que 
el SMLV. Estos resultados superan lo estimado por END 
2010-2030 considerando-lo como uno de los retos de la 
economía para garantizar el derecho del empleo porque 
representan más de un cuarto de la población ocupada 
del país. El 19 % devenga sueldo mayor que el SMLV  y 
es solo  el 1% igual al SMLV. La END 2010-2030 plantea 
la tendencia hacia la desigualdad económica e informa-
lidad laboral son fenómenos que también se perciben 
en el contexto dominicano siendo uno de los retos para 
llevar esos informales a condiciones de regularidad legal 
y garantía de derechos. 

Los niveles de longevidad se muestran en índices muy 
bajo para los envejecientes, mientras que la población 
joven representa casi la mitad de los habitantes de estos 
hogares. Un poco más de la quinta parte es adulta. El pa-
rentesco  de personas que integran el hogar es 11% son 
madres  y padres, el 25% son hijos, 20% son primos, el 
11% son hermanos, el 8% está constituido por sobrinos, 
solo el 3% es abuelo y solo hay un 1% de nieto. Se mues-
tra una gran distancia con el índice promedio de 73 años 
de longevidad de R. D. reportado por la UNESCO (2009). 
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El 22% de estos realizan labores productivas. El 21% es 
menor de 14 años, de los cuales el 86% estudia, el 6%  
no tiene edad para ser admitido a la escuela y el 1% no 
estudia por problema económico. El 12% es mayor de 
14 años y todos estudian. Se reporta una alta tasa de co-
bertura escolar. 

El número de afiliados a una entidad de Salud es del 
64%. El 83% de los afiliados están recibiendo servicio de 
Senasa y ARS Humano, solo el 7% de estos son afiliados 
al SEMMA y el 10 a ARS Universal.  La entidad de salud 
que recurre cuando lo necesitan el 58% a clínicas, el 33% 
a hospitales y el 8% a dispensario médico. Así como lo 
plantea la END 2010-2030 amerita ampliar la cobertu-
ra de seguros y aseguramiento de los más necesitados. 
Mientras se deberá impulsar una mejor cultura de vida. 

Las enfermedades más frecuentes en los niños es la gri-
pe en un 64%, para el 27% son aquejados de amigdalitis 
y de la piel el 9% es aquejado de enfermedades intesti-
nales. Las enfermedades de los adultos más frecuente es 
la hipertensión en un 41%, son afectados de diabetes y 
de cáncer el 26%  y el 24% es afectado de enfermedades 
cardiacas, pulmonares y  colesterol. La minoría ha tenido 
otras enfermedades o afecciones como artritis, ulceras y 
migrañas. La remuneración salarial por debajo del suel-
do mínimo vigente contribuye a la calidad de la alimen-
tación y a las enfermedades relacionadas con estas.

Los productos alimenticios de regular consumo son las 
frutas, hortalizas, tubérculos, harinas y las carnes: de re-
gular consumo son leguminosas, leche, lácteos y huevos 
y de menor consumo  pescado,  aceites y grasas, y los 
cereales.

Con relación a los siguientes servicios el 64% afirma que 
la energía eléctrica que se le ofrece es regular o mala, 
mientras que el 29% dice recibir buen servicio. El servi-
cio de gas propano y de agua potable el 87% alude que 
es de buena a regular calidad. El 44% califica el alcanta-
rillado de bueno a regular, el 33% dice tenerlo malo y el 
22% no tienen alcantarillas en su comunidad. El 33% tie-
ne internet y el 56% tiene servicio de cable. El BID (2010) 
sugiere que se deberá  aumentar el Índice de Oportuni-
dades Humanas elevando la  disponibilidad de los servi-
cios que son necesarios para progresar en la vida, puede 
aumentar cambiando las circunstancias de las personas 
(efecto de composición), aumentando el servicio a to-
dos (efecto de escala), o distribuyendo el servicio de una 
forma más justa (efecto de equidad).  

El tipo de diversión más usual es ver televisión y visitar 
los parques y zonas verdes, en segundo lugar Música, 
colmadones e internet; y en tercer lugar cultura, domi-
no, parche, cartas, bares, drink, computadora.

Los encuestados aseguran que los aportes que la escue-
la debe hacer a la comunidad son: poner centros recrea-
tivos que ayuden a la buena educación; la escuela tiene 
que tener contacto con la comunidad y además, siendo 
responsable, con entrega y tolerancia.

La familia junto a escuela aportar o colaborar enviando 
los niños a la escuela y motivarlos para que se superen y 
puedan accesar a un trabajo muy bueno. Brindar apoyo 
a la escuela colaborando con ella. Teniendo participa-
ción en la escuela y la familia. Integrándose a la escuela 
para que su trabajo sea más eficiente. Cooperando en 
la realización de las tareas, apoyando las actividades de 
la escuela. Integrándose en la asociación de padres y 
maestros para mejorar la disciplina y la educación. 

OPCIONES DE MEJORA IMPLEMENTADAS

Las acciones realizadas para la mejora de algunas pro-
blemáticas seleccionadas  en cada equipo de trabajo  
fueron identificación de las instituciones que prestan 
servicios relacionadas con las necesidades implicadas 
responsables en la comunidad;  presentaciones en el 
aula,  reuniones y actividades familiares compartiendo 
pequeñas ponencias ilustradas, videos películas, docu-
mentales de corta duración y la visualización de algunas 
opciones de mejora posible.  Estas intervenciones gira-
ron en los siguientes aspectos.  1. Educación y calidad de 
vida. 2. ¿Cómo detectar cuando un niño va a ser un fu-
turo delincuente? 3. ¿Cómo prevenir que su hijo se con-
vierta en un futuro delincuente? 4.¿Qué hacer en caso 
de un asalto? 5. Mejorando la calidad de vida en nuestras 
familias.

CONCLUSIONES

De las situaciones reportadas en el estudio los estudian-
tes seleccionaron aquellas problemáticas factibles de 
ser impulsadas o intervenidas para la mejora desde la 

Familia. Estas fueron: 

•	  Bajos niveles de educación alcanzada por el 63% 
de los integrantes de la familia y 11% de analfabetos; 
para lo que se reflexionó con el documental ¨Cerito 
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y Cruz¨ y se hizo la ubicación de las ofertas de educa-
ción básica, media y de alfabetización en los sectores 
de residencia. 

•	 Tendencia de aumento de la delincuencia infantil y 
juvenil. Se identificó una presentación gráfica para 
los adultos y video infantil informativo con datos y 
opciones para el comportamiento de la familia ante 
situaciones con posibles tendencias desajustadas. 
Otra intervención realizada fue, Que hacer en caso 
de un asalto? Es un video con instrucciones.

•	 Los niveles bajos de calidad de vida, mostrado en los 
ingresos recibidos por el 80% por debajo del Salario 
mínimo legal vigente y el alto número de desemplea-
dos. Por otro lado, existe la proliferación de enferme-
dades virales en los niños; cardiacas, diabetes, cance-
rígenas, artritis en los adultos; y la alimentación rica 
en harinas, carnes, huevos, lácteos, embutidos. Se 
reflexionó con una presentación gráfica y dramática 
para adolescentes y adulto sobre la alimentación y 
la calidad de vida y dibujos animados para los niños.  

REFERENCIAS

•	 Banco Mundial (2010). ¿Qué Oportunidades Tienen 
Nuestros Hijos? Informe sobre 

•	 la Oportunidad Humana en América Latina y el Cari-
be 2010. Edición de 

•	 conferencia. José R. Molinas, Ricardo Paes de Barros, 
Jaime Saavedra, 

•	 Marcelo Giugalecon Louise J. Coordinación Carola 
Pessino, Amer Hasan. 

•	 Recuperado el 26.12.10. de 

•	 http://siteresources.worldbank.org/INTLACINSPANI-
SH/Resources/HOIEsp_.pdf 

•	 Boggino, N. & Rosekrans, K. (2004).Investigación-Ac-
ción: reflexión crítica sobre la  

•	 práctica educativa; orientaciones prácticas y expe-
riencias. Rosario, Santa 

•	 Fe, Argentina: Homo Sapiens Ediciones.

•	 Conferencia de Provinciales de la Compañía de Jesús 
en América Latina, CPAL 

•	 (2010).  IX Análisis de coyuntura de América Latina 
y el Caribe Octubre-Diciembre 2010. Informe de al 
Centro Gumilla, Caracas, 31 de enero de 2011.Dra. 
Carolina Jiménez y Jesús Machado. Recuperado  de 
http://www.gumilla.org/files/documents/IX%20
Analisis%20Coyuntura%20ALC%20OCT-DIC%20
2010.pdf

•	 END 2010-2030. Documento Base de la Propuesta 
Estrategia Nacional de 

•	 Desarrollo. Un viaje de transformación hacia un país 
mejor. Santo Domingo. 

•	 República Dominicana. Ministerio de Economía, Pla-
nificación y Desarrollo & 

•	 Consejo Nacional de Reforma del Estado.

•	 Organización de Estados Iberoamericanos para la 
Educación, la Ciencia y la 

•	 Cultura, OEI (2010). Metas 2021. La educación que 
queremos para la 

•	 generación de los bicentenarios. Documento final. 
Recuperado de  

•	 http://www.oei.es/metas2021.pdf 

•	 Programa de la Naciones Unidas para el Desarrollo 
PNUD (2010). Informe 

•	 regional sobre desarrollo humano para América 
Latina y el Caribe. Actuar sobre el futuro: romper la 
transmisión intergeneracional de la desigualdad. Re-
cuperado de  http://www.idhalc-actuarsobreelfutu-
ro.org/site/informe.php.

•	 Sanjurjo, L. (2002). La formación práctica de los do-
centes. Reflexión y acción en el 

•	 aula. Rosario, Santa Fe, Argentina: Homo Sapiens 
Ediciones.

•	 UNESCO (April 2009). Institute for Statistics estima-
tes based on its Global Age-

•	 Specific Literacy Projections model. Recuperado el 
1/13/2011, 4:12 PM en http://hdr.undp.org/es/



IDEICE 2011 177

4.2 La Convivencia Escolar: un reto de la escuela
           Mtra. Lesbia Sosa Fernández (UNPHU), Lesbia Altagracia Sosa Fernández, Práxedes Magalys Olivero García y  Karla de Jesús Pineda Vólquez

Introducción

La convivencia escolar se configura como un espacio re-
lacional de cooperación y crecimiento que se construye 
y reconstruye en la vida cotidiana. En esta investigación 
acción fue asumida como eje central a la hora de produ-
cir cambios a fin de modificar el clima del aula promo-
viendo una interacción más armónica entre docentes y 
alumnos/as.

La experiencia tuvo lugar en la Escuela Parroquial La Al-
tagracia, institución pública y gratuita que acoge en sus 
aulas a estudiantes del nivel inicial y básico. La investi-
gación es de carácter cualitativo, siendo una innovación 
educativa con miras a mejorar la disciplina escolar y así 
obtener un mejor rendimiento escolar entre los discen-
tes y por ende una mejora en la práctica educativa. Se 
llevó a cabo durante el periodo escolar 2007-2008  y se 
desarrolló un ciclo, cuatro fases de diagnóstico, plantea-
miento, ejecución y recomendaciones. 

Los/as pobladores/as del sector son personas de escasos 
ingresos. Algunos/as participan en actividades produc-
tivas como la pesca, zona franca, moto concho y otras 
actividades por cuenta propia. Existe un alto índice de 
desempleados que carece de lo más básico para su sub-
sistencia.

La mayoría de estudiantes que asisten al centro provie-
nen de hogares disfuncionales, donde reina la figura ma-
terna como cabeza de hogar, viven con no parientes y 
una que otras veces con sus hermanos/as mayores, a su  
vez menores de edad; una proporción considerable de 
estos alumnos/as se dedican a alguna labor productiva.

Objetivos generales 

Con este proyecto, el equipo de investigadoras en la ac-
ción educativa pretendía contribuir a la formación de 
seres humanos más tolerantes, con altas capacidades 
para mediar en los conflictos que se presentan en la vida 
cotidiana, democráticos/as, conscientes de su responsa-

bilidad como entes promotores de la paz y la solidaridad 
en la sociedad. Siguiendo tal perfil, el  proyecto asumió 
como objetivos:

•	 Mejorar la convivencia escolar  desde un cambio en 
la práctica docente.

•	 Lograr que los/as alumnos/as aprendan a mediar en 
el conflicto y busquen soluciones.

•	 Promover la convivencia  desde  la formación  en va-
lores.

•	 Incrementar el nivel educativo de los sujetos/as a 
través del proceso de mejora de la convivencia es-
colar.

PRINCIPALES REFERENTES TEÒRICOS

Jiménez (2003; 150…189), señala que la escuela debe 
impulsar una educación basada en valores de respeto a 
la persona, la responsabilidad, la lealtad, la confianza, la 
integridad, la honestidad, la honradez, , el orgullo patrio 
y familiar, entre otros.

Igual planteamiento tiene Sánchez (Boggino; 2005: 
23/24); al respecto considera que son los valores los prin-
cipios que nos permiten formarnos juicios para orientar 
nuestra conducta en situaciones cotidianas.

Sobre el papel de la educación en la formación en valo-
res, sostiene que la escuela debe abordar  aspectos indi-
sociables de nuestra vida como personas únicas que so-
mos. Propone que el profesorado desarrolle estrategias 
como enseñar a pensar para gestionar el conocimiento, 
a expresar sus afectos y emociones; propone también el 
diseño de  procesos de enseñanza y aprendizaje en los 
que se aborden  habilidades para que el estudiantado 
tenga un autocontrol y equilibrio emocional para rela-
cionarse con los demás.

J. Antonio Marina indica que la sociedad fracasa cuan-
do no consigue desarrollar un clima en el que crezcan 
sentimientos básicos relacionados con la ayuda a los de-
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más, con el respeto y la solidaridad, cuando desde sus 
instituciones es incapaz de resolver los problemas con 
los que se encuentran los ciudadanos y ciudadanas en 
su convivencia dentro de la comunidad.

Haynes (2004: 70), muestra especial atención al proceso  
de concienciación del/la niño/a.  Esta autora opina que 
además de ser capaces de emitir juicios morales razona-
bles, los niños necesitan tomar conciencia de sus pro-
pios sentimientos y de los sentimientos de los demás. 
Para ella, los niños tienen que enfrentarse al delicado 
asunto de la autogestión; deben aprender a manejar los 
sentimientos, aprender de ellos y a pesar de ellos.

Nuestro equipo de investigación-acción asumió los plan-
teamientos antes señalados, al entender las repercusio-
nes de la formación de la conciencia para la actuación en 
valores frente a las situaciones que la vida le presenta a 
la persona a su paso por esta tierra. Asume que desde la 
escuela en general y desde el aula en particular han de 
llevarse a cabo las acciones de lugar que conduzcan a la 
formación en valores de respeto, tolerancia, aceptación 
de las diferencias, al desarrollo de la autonomía personal 
y la conciencia crítica.

Al igual que Burnley, Martínez (1999: 23) visualiza el 
conflicto como natural dentro de las relaciones sociales. 
Al respecto expresa: “(…) el conflicto es inherente a las 
relaciones sociales ya que no puede existir interacción 
sin que se produzca (….) forma parte del orden”. A su 
entender, los conflictos regulan el orden,  y éste a su vez 
permite que la regulación de los conflictos cree orden.

Johnson y Johnson (1999: 31/32/33), captan las repercu-
siones  de los conflictos en cuanto a la manera de  cómo 
estos sean manejados. Los conflictos pueden volverse 
negativos cuando son suprimidos, negados o evitados; 
por el contrario, los conflictos manejados constructiva-
mente tienen resultados positivos. Añaden que los con-
flictos pueden  mejorar el desempeño, el razonamiento 
y la resolución de problemas. Sobre este punto, especi-
fican la manera cómo los conflictos ayudan a madurar 
a los/as jóvenes, a volverse menos egocéntricos/as y a 
lograr el autoconocimiento.

Burnley describe diversos procedimientos a aplicar de-
pendiendo de la edad de los/as estudiantes.  Con los 
alumnos de 8 a 13 años debe prestarse  mayor atención 
a la obtención de destrezas y a una comprensión de los 
diversos procedimientos de solución de conflictos. 

Para estos grupos de estudiantes, indica que es preciso 
practicar las destrezas mediante la interpretación de ro-
les en clase o de su utilización como método para resol-
ver cualquier problema que surja. 

Con los de primaria,  hay que destacar las destrezas de 
anticipación y de participación como integrantes en la 
resolución de conflictos. La anticipación supone una 
sensibilidad ante las necesidades de las/os otras/os, la  
comprensión y la cooperación. 

Martínez de Murguía  (1999. 43/44/45), al igual que Jo-
hnson y Johnson (1999: 35)  analizan varias técnicas de 
resolución de conflictos o de disputas. Entre estas están 
el arbitraje tradicional, la negociación, la conciliación y 
la mediación.

Metodología de investigación

La metodología escogida fue la investigación acción, por 
considerarla oportuna, ya que esta va orientada a la me-
jora o cambio de acción; pues no todas las investigacio-
nes sirven para indagar la práctica profesional haciendo 
comprender los contextos educativos y teniendo como 
meta la calidad de la educación. El modelo a seguir fue  
el de Kemmis por implicar la participación y colabora-
ción de los/as implicados/as ya que induce a teorizar 
sobre la práctica sometiéndola a prueba, recopilando 
datos, analizando de manera crítica situaciones, al mis-
mo tiempo en que se lleva un registro y diario personal.   
Cuadro No.1

Enfatiza Elliott (1993: 70/71) sobre este tipo de investi-
gación, en el hecho de que  perfecciona la práctica me-
diante el desarrollo de capacidades de discriminación y 
de juicio del profesional en situaciones concretas, com-
plejas y humanas. Mediante un proceso de este tipo el 
o la profesional desarrolla la capacidad de discernir el 
curso correcto de proceder ante situaciones complejas, 
concretas y problemáticas.

La investigación acción en la medida que ayuda a la re-
solución de problemas complejos, genera teoría para ilu-
minar de forma práctica aspectos significativos del caso 
parafraseando a Perrenoud (2006: 169), “concienciarse 
sobre lo perjudicial de las rutinas, admitirlas, concienciar-
se de sus actitudes con relación a esas rutinas, comprender 
sus razones,  tener ganas de cambiar, actuar en colabora-
ción con otros/as y continuar con el  proceso de reflexión al 
respecto”.
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Grafica No. 1
Momentos de la
Investigación – Acción
(Kemmis,1989)
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“Ahora yo 
soy muy 

amistosa, 
puedo 

hablarle 
de frente 

a una 
persona”.

Mejores 
relacio-

nes en la 
familia:

Elías: “He 
cambiado  

en mis 
relaciones 

con la 
familia, 
estudio 

más”.

Partici-
pación 
de la 

familia:

“Mi 
papá 

me da 
muchos 
conse-

jos”.

El pro-
yecto y 
esfuer-
zo per-
sonal:

“Debido 
a esta 
expe-
riencia 
y a mí 

misma”. 
(Dwan-

ny)

Madres, 
padres, 
tutores/as

Peleas:

“Cada 
vez era 
un pro-
blema 
por las 
peleas”. 
(Padre 

de Elías)

Falta de 
disci-

plina y 
respon-

sabilidad 
en las 
tareas.

Positivo:

“Ahora es                
diferente”.

Disciplina 
y respon-
sabilidad:

“Está más 
e s t u d i o -
so/a, disci-
plinado/a 
y cumpli-
dor/a con 
las tareas 
de la es-
cuela y de 
la casa”.

Por la 
profe-
sora, 

por el 
proyec-

to.

Inter-
vención 

de los 
padres, 
madres 
y tuto-
res/as.
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Directora El clima 
de aula  
no era el 
adecua-
do.

Un cam-
bio muy 
positivo

Disciplina:

“ L o s / a s 
alumnos/
as están 
más tran-
quilos/as, 
pacíficos/
as, menos 
violentos/
as, cons-
cientes”.

Esto ha 
sido el 
resulta-
do del 
trabajo 
de con-
c i e n t i -
zación, 
diálogo, 
c o n v i -
vencia, 
encuen-
t r o s , 
r e u -
niones, 
charlas.

Bibliotecaria I n d i s c i -
plina:

“Un com-
p o r t a -
m i e n t o 
m a l í s i -
mo. To-
d o s / a s 
los/as es-
tudiantes 
se porta-
ban mal”.

“La pro-
f e s o r a 
era más 
a i s l a d a , 
más se-
ria de la 
cuenta.”

Positivo:

“Han dado 
un cam-
bio bellísi-
mo”.

Positivo:

“La pro-
fesora ha 
dado un 
cambio ex-
celente”.

C o r t e s í a 
y cambió 
en la prác-
tica do-
cente:

“Saludan, 
d i c e n 
b u e n o s 
días, se 
m a n t i e -
nen calla-
d i t o s / a s 
en la bi-
blioteca”.

“La profe-
sora está 
entregada 
a ellos/
as, es más 
a m o r o s a 
,dinámica, 
y más bo-
nita”

Por lo 
que us-
t e d e s 
han he-
cho, al 
proyec-
to que 
ustedes 
tienen.

A que 
u s t e -
des les 
e s t á n 
d a n d o 
s e g u i -
miento.

Matriz  No. 2: Percepción de las/os estudiantes 
Actuación del alumnado

Antes Después
Frecuentes peleas, discusio-
nes, insultos, poca solidari-
dad, irrespeto, vocabulario 
obsceno,  poco interés en 

los estudios, incumplimien-
to en las tareas

Respeto, solidaridad, 
entusiasmo por la 

lectura y por los estu-
dios, cumplimiento de 

las tareas asignadas, 
vocabulario adecuado, 
cariño hacia la docente, 

convivencia pacífica.

Actuación de la docente
Antes Después

Imposición de normas y 
reglas, violencia verbal, 
frecuentes llamados de 
atención,  poco diálogo 
con las/os estudiantes, 
actitud distante, serie-

dad.

Discusión de normas y re-
glas, tono de voz adecuado,  

promoción de un diálogo 
abierto, del autoconocimien-

to y la concienciación del 
alumnado, ejercitación de 

la tolerancia, mayor nivel de 
comprensión, integración al 

contexto.

Para Perrenoud (2007: 128) en la escuela, las reglas han 
sido desde hace mucho tiempo impuestas desde arriba, 
con sanciones en juego; enfatiza el hecho de que sólo al-
gunos pedagogos visionarios se han atrevido a sostener 
que las reglas se pueden negociar con los/as alumnos/
as. Insiste en que la negociación no conduce a la laxi-
tud y que cuando el grupo adopta las reglas, estas se 
imponen a todos/as y que cada uno/a se convierte en 
la garantía de su aplicación. El equipo de investigadoras 
planteó iniciar un proceso de reflexión crítica sobre las 
prácticas docentes  valorando su impacto en la forma-
ción de las personas. 

Las recomendaciones que presentamos son:

•	 Revisar, analizar de manera compartida las normas 
y procedimientos de participación que favorecen la 
convivencia escolar armónica. 

•	 Revisar el reglamento escolar y darle más participa-
ción  a sus actores y actrices.

•	 Que los docentes se involucren activamente en el in-
teractuar educativo. 

EN LO REFERENTE A LAS MADRES, PADRES/ TUTORES

•	 Tomaron más conciencia sobre su responsabilidad 
en la formación de sus hijas/os, estableciendo un cli-
ma de confianza

•	 Ofrecieron mayor apoyo y seguimiento a las tareas 
escolares.

•	 Se verificó la incorporación de estrategias formativas 
fundamentadas en el respeto a la dignidad de los/as 
niños/as. 
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EN RELACION A LA TUTORA 

•	 Le ayudó a acercarse más a sus estudiantes.

•	 Les capacitó a tomar decisiones sobre sus propias 
actuaciones.

•	 Estableció lazos de amor muy profundos  hacia sus 
estudiantes.

•	 En el equipo de investigadoras se verificó la adquisi-
ción de nuevos conocimientos, logrando   impacto 
en el mejoramiento de la práctica pedagógica. 

OPORTUNIDADES

•	 De haber incluidos  a todos los docentes, el cambio 
hubiese adquirido mayores dimensiones.

•	 Mejora en el rendimiento académico del estudianta-
do en la institución 

•	 Mejora de la práctica docente. 

•	 Los docentes pudiesen  ser multiplicadores/as de la 
experiencia 

•	 Incremento en el uso de  la biblioteca. 

CONCLUSIONES

•	 Esta experiencia resultó innovadora, reflexiva;  dio el 
espacio para valorar y mejorar el accionar de la do-
cente y el alumnado.

•	 Ayudó a mejorar la disciplina del alumnado del  6to. 
B., por ende 

•	 Contribuyó a mejorar el rendimiento académico de 
los/as implicados/as. 
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4.3 La Formación de Valores Morales Universales en un Mundo Global: un gran desafío para la Educación en la 
República Dominicana en el siglo XXI

           Dr. Luis Camilo Matos de León (IDEICE).

La formación de valores morales universales en un mun-
do global: un gran desafió para la educación de la Re-
pública Dominicana del siglo XXI, es una investigación 
donde se analizan los valores morales desde el punto 
de vista multidisciplinario como: la Filosofía, la Ética, 
la Axiología, la Pedagogía, la Sociología, la Psicología y 
otras disciplinas afines. 

En este nuevo siglo se aprecian cambios profundos en la 
manera de ser, hacer, pensar, producir, relacionarse, co-
municarse y valorar, que impactan de forma significativa 
al mundo. Por lo que es vital, una formación en valores 
morales universales en un mundo global. En este orden, 
Florentino (2002), cita a ¨Taylor caracterizando algunos 
malestares de esta época, como: el individualismo ga-
lopante que ha traído consigo la pérdida de la noción 
de comunidad para concentrarse en las cuestiones de la 
vida individual, la primacía de la razón instrumental, que 
ha pretendido fracasadamente, resolver con la tecnolo-
gía  los problemas sociales. Finalmente, el papel tutelar 
del Estado, que de cuentas tiende a minar la libertad de 
los ciudadanos” (1). 

Hay que repensar la idea de comunidad como una forma 
de vida, para  llegar acuerdos y objetivos comunes en 
la sociedad global. De igual manera, hay que reorientar 
la razón instrumental y la tecnología que ha  tratado de 
resolver los problemas sociales de orden mundial en so-
ciedades de mayores conflictos y contradicciones y en 
ultima instancia redimensionar el papel tutelar del Esta-
do no solo como regulador de recursos económicos sino 
como generador de políticas que propicien el desarrollo 
del conocimientos y como garante de los derechos, de-
beres y libertades de los ciudadanos.

Con el Renacimiento y la Ilustración surgen dos pensa-
mientos que marcan el rumbo de la mundialización: el 
universalismo con las ideas absolutas y el pluralismo con 
la diversidad de las acciones. Estos eran como una espe-
cie de brújula ética que orientaba el accionar valorativo 
de las personas. Sin embargo, ahora nos encontramos 
en un mundo globalizado y complejo en lo que dichos 
instrumentos de orientación ética han quedado obsole-
tos. Esto no significa que se esté en un mundo sin ética, 
sino mas bien, ante un pluralismo de cultura y un plura-

lismo de valores que ante se ignoraba. Por lo que, la cri-
sis fundamental de los valores no está en la ausencia de 
los mismos sino en la falta de una orientación en medio 
de estos valores, Así lo expresa Koichiro Matsuura: “La 
cuestión urgente es saber cómo debemos orientarnos 
en medio de estos valores”.

Hoy en día se habla de crisis de valores como perdida y 
ausencia de los mismos, pero en realidad, en este nuevo 
siglo se han producido más valores que nunca, la preo-
cupación es ¿Cómo organizar y dirigir estos valores que 
van emergiendo en la sociedad global?

En la realidad se valoran todas las culturas, aunque exis-
tan diferentes valoraciones y valores entre ellas. No se 
pueden homologar las culturas y sus valores pero si se 
puede repensar los valores y ser objeto de discusión, 
análisis y debates  entre los diferentes actores para lle-
gar acuerdos.

Todas las culturas deben ser valoradas y respetadas en 
sentido de igualdad, ya que cada una de ella es la ima-
gen viva de la globalidad humana. El desafío en la ac-
tualidad es lograr una nueva orientación ética a través 
del diálogo intercultural, que consiste en examinar en 
comunidad, valores morales universales para que sean 
respetados por la mayoría.

La cuestión de los valores ha sido el núcleo de los inte-
rrogantes de la filosofía del siglo XX. Desde finales del 
siglo XIX  Nietzsche resumía su filosofía de los valores 
con la siguiente fórmula: “desvalorización de los valores 
supremos”. La “muerte de Dios”. Contrario a Heidegger 
donde el Ser queda olvidado y se transforma totalmente 
en valor. En la actualidad Gianni Vattimo ha observado 
una afinidad de las definiciones de ambos filósofos y 
afirma: “la reducción del ser al valor de intercambio”. La 
decadencia de los “valores supremos” daría paso a una 
convertibilidad de los valores, es decir, al “movimiento 
de generalización del valor de intercambio”. (2)

Las sociedades hoy en día se movilizan en busca de nue-
vas éticas, tratando de dirigir los valores. El pensamiento 
universalista de la moral de Voltaire en que “solo existe 
una moral, al igual que solo existe una geometría”, ha ido 
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desapareciendo, ante la sospecha de que su origen no 
era totalmente humano, por el intento, de reducir los va-
lores a paquete ideológicos disimulando mecanismo de 
poder. Ante esta crisis de los valores en estos dos últimos 
siglos Jerome Binde se plantea el siguiente interrogante: 
“Podemos conservar el objetivo de un proyecto univer-
sal que sea compatible con la multiplicidad de las tradi-
ciones, y que enriquezca de sus historias entrelazadas? 
(3)

Paul Valery nos dice que hemos llegado al punto que el 
fenómeno de la moda invade toda nuestra concepción 
de los valores. “Vivimos en lo efímero, la obsolescencia 
acelerada, el capricho subjetivo, como si los más sagra-
dos valores, ahora sin fundamento, pudieran entrar en 
el gran mercado de los valores mobiliarios y fluctuar a 
su vez”. (4). Lo que nos lleva a pensar que ya no existe 
un patrón fijo de valores, de medida estable y absoluta. 
El reto que se plantea en este estudio es ¿Cómo educar 
los valores morales universales en un mundo flexible y 
fluctuante?

Es obvio que la crisis contemporánea de los valores ya no 
hace solo referencia a los marcos morales tradicionales 
fruto de las confesiones religiosas, sino también a los va-
lores que surgieron de la modernidad bajo dos grandes 
fenómenos: la mundialización y las nuevas tecnologías.

La mundialización no es solo la integración liberal de los 
mercados o el surgimiento de un pensamiento global, 
sino también, un fenómeno multisecular que viene des-
de la antigua Roma con el concepto de cosmopolitismo. 
En este sentido, Edgar Morin subraya dos tipos de mun-
dialización: “La primera la de los exploradores, la de los 
grandes descubrimientos y la colonización, que vio pre-
valecer todo tipo de hegemonías y toda forma de domi-
nación—política, económica o cultural” y la segunda: “Se 
trata de la mundialización de las conciencia que, desde 
Las Casas y  Montaigne hasta las ONG y los movimientos 
cívicos mundiales contemporáneos, con base en la idea 
de nuestra humanidad común y la visión prospectiva de 
una ciudadanía planetaria, ha sido un fenómeno tanto 
político, filosófico y espiritual como cultural”.(5)

Los defensores de la mundialización pregonan la coexis-
tencia armoniosa entre las culturas, sin embargo, persis-
ten las desigualdades entre los pueblos. Uno de los retos 
valorativos de la globalización es preservar la diversidad 
cultural, compartiendo de manera justa y equitativa los 
beneficios de la pluralidad cultural, pero para orientar 
este proceso se necesita la convicción de valores mora-
les universales.

Otro gran reto es como orientar la nueva tecnología, la 
“revolución de la información”, en este mundo tan des-
igual. En este orden, Jorome Binde subraya: “conviene 
planificar más que nunca el modo de llegar a un reparto 
universal del conocimiento y a un autentico intercam-
bio entre culturas”. De igual manera, la UNESCO reclama 
un proyecto en torno a la idea de cuatro contratos: “sus 
ejes principales están constituidos por un nuevo contra-
to social basado en la educación para todos y a lo largo 
de toda la vida, un contrato natural, un contrato cultural 
y un contrato ético, en una sociedad global cuyos retos 
son planetarios”.(6)

El gran problema principal que tenemos hoy en día, no 
es el choque de ideología, civilizaciones y religiones o 
creencias sino la falta de valores compartidos. En nues-
tra sociedad global se evidencia el terrorismo, las gue-
rras, las armas nucleares, bacteriológicas y climáticas, la 
contaminación ambiental, el mal uso de la ciencia y la 
tecnología, todos estos acontecimientos requieren un 
análisis profundo desde la moral universal para reforzar 
nuestros sistemas de valores como escribe Jerome Binde 
en las claves del siglo XXI “tratar de edificar la sociedad 
de las ideas, tras haber puesto en marcha la sociedad de 
las naciones”. Hoy más que nunca, es fundamental la for-
mación de valores morales universales como: la justicia, 
la libertad, la igualdad, la paz, la solidaridad y el respeto 
a la diversidad.

El objetivo fundamental de la comunidad consiste en 
dar respetando las diferencias culturales, nadie puede 
imponer su cultura, su código moral, su modo de pensar 
ni su visión del mundo. Tenemos que integrar la cultu-
ra universal a la cultura particular sin caer en los extre-
mos del relativismo ni del absolutismo; Lo cual implica, 
construir un proyecto comunitario basado en valores 
morales universales compartidos teniendo como objeti-
vo principal lo humano. Como expresa Arjun Appadurai 
pensar en un “humanismo táctico”.

La globalización ha generado una violencia colectiva en 
nombre de la identidad étnica. Estas formas de violen-
cias son macabras con el objetivo de descubrir y revelar 
las identidades que se ocultan tras una pantalla enga-
ñosa. Estamos viviendo en un mundo en que los ene-
migos ya no producen guerras, “son las guerras las que 
determinan y diagnostican enemigos”. Tenemos el caso 
de Pakistan que se vio obligada ser un aliado mediante 
una presión diagnostica. 
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Por otro lado, nos encontramos en un choque de go-
bernabilidad mundial, “constituido por los principios de 
soberanía nacional y el derecho internacional. Un nuevo 
mundo de alianza, de flujos, de movilización global y de 
lealtades, lo cual es una amenaza contra el Estado-na-
ción como soberanía, autoridad legítima y el territorio.

En medio de estos efectos Arjun Appdurai propone un 
humanismo táctico: “un humanismo que esté preparado 
para ver ideas universales en los objetivos planteados 
asintóticamente, sometidos a una negociación conti-
nua, y que no se base en axiomas preestablecidos. No se 
trata de una recomendación vestida de relativismo, pues 
el humanismo táctico no cree en la equivalencia de to-
dos los mundos morales posibles, sino en la producción 
de valores a partir de un debate comprometido, aunque 
caigan bombas y la traición sea una acusación lanzada 
alegremente por los representantes de un nacionalis-
mo arcaico... Este humanismo táctico deberá reconocer 
que ya no podemos basarnos en las certezas morales 
de la nación; que hemos entrado en un periodo en el 
que habrá que reformular a conciencia el derecho a ser 
civil; que en el futuro inmediato las redes celulares pue-
den dejar atrás otras formas de gobernabilidad global; y 
que es posible que veamos más guerras de diagnostico 
cuyo objetivo es descubrir al enemigo y aplicar su pro-
pia justicia post factum. En un mundo como este, quizá 
debamos dejar en por sentadas las ideas universales y 
empezar a practicar el arte de su construcción una por 
una a medida que produzcan nuevas situaciones excep-
cionales”. (7)

La cultura moderna se caracteriza por el rostro inhuma-
no del humanismo, por el hecho que los derechos hu-
manos se van convirtiendo en códigos inhumanos. Hoy 
en día sustituimos la soberanía por la supremacía, la to-
lerancia por la intolerancia, la democracia por  la teocra-
cia, la comunicación por lo ininteligible. La cultura tiene 
una gran responsabilidad social, de esclarecer lo huma-
no de lo inhumano.

También, se evidencian frases que expresan confusión  
entre los valores, como: “el antirracismo se ha vuelto tan 
intolerante como el racismo”, “el anticolonialismo se ha 
vuelto tan fascista como el colonialismo” y “el antisexis-
mo provoca una obsesión por el sexo”. Todo esto mues-
tra el deterioro de los derechos humanos, como subraya 
Catherine Labrusse-Riou, “los derechos humanos se han 
degradado en beneficio de principio confusos, interpre-
tados según ideologías individualistas y arbitrarias, sin 

tener en cuenta la idea de que el derecho es, ante todo, 
el establecimiento de relaciones entre los seres huma-
nos, constituidas por derechos y deberes, y no la exalta-
ción de un individuo solitario con unas libertades inde-
finidas que son poderes ejercidos sobre otros; y por lo 
tanto, la alteración de la libertad o la dignidad del otro”.

Si se observa detenidamente nos daremos cuenta que 
todo lo que tiende a la globalidad en el fondo tiende a la 
dominación, se manifiesta secretamente el instinto he-
gemónico de la cultura. “Cualquier cultura que aspira a la 
globalidad se vuelve inhumana cuando pretende encar-
nar la totalidad del intercambio humano”. (8).

De igual manera, Adela Cortina plantea que hay  discre-
pancia a la hora de clasificar los valores, pero a la vez sos-
tiene que existen unos específicamente morales como: 
“la libertad, la justicia, la disponibilidad, la honestidad, la 
tolerancia activa, la disponibilidad al dialogo, el respeto 
a la humanidad en las demás personas y en la propia” , 
que a nuestro entender deben ser compartido. 

Cortina, insiste que los valores morales “parecen estar de 
actualidad; tal vez porque nos percatamos con razón, de 
que desde ellos podemos ordenar los restantes de una 
forma ajustada a las exigencias de nuestro ser personas, 
ya que los valores morales actúan como integradores de 
los demás, no como sustituto de ellos”.(9).

A partir de la problemática planteada sobre la necesidad 
de formar valores morales universales en un mundo glo-
bal, como también, la urgencia de una concepción me-
todológica para abordar de manera práctica y coherente 
los valores, se plantea la visión ontológica sobre los valo-
res como el camino a seguir en esta investigación.

Esta investigación es de índole teórica. Por eso en el 
método utilizado he asumido el análisis bibliográfico 
integral, haciendo hincapié en aquellas obras valoradas 
como fuentes importantes para la investigación científi-
ca de los valores morales universales y, sobre todo, para 
el proceso de concientización e interiorización de los 
mismos.

Como investigación teórica que es, se aproxima en de-
terminados momentos del trabajo, al análisis, la síntesis, 
a la comparación, a la utilización del vínculo, entre lo ló-
gico y lo histórico, lo abstracto y lo concreto.

El diagnostico sobre la situación de los valores morales 
universales en el mundo, exige de la educación  domi-
nicana determinar.  ¿Cuál es la concepción precisa de 
los valores morales universales que se quieren formar 
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en el contexto educativo dominicano?;; ¿Cuáles serian 
los procesos de concientización e interiorización de los 
valores morales universales a formar en el contexto edu-
cativo dominicano?  ¿Cuáles valores morales universales 
son imprescindibles para una formación ética planetaria, 
ante la educación dominicana? La tesis doctoral preten-
de dar respuestas a estos cuestionamientos. 

HIPOTESIS GENERAL:

Algunas de las condiciones del proceso de formación de 
los valores morales universales ante un mundo global, 
en el contexto de la educación dominicana son:

•	 La adecuada concepción de los valores morales uni-
versales en la educación dominicana. 

•	 Los procesos de concientización e interiorización de 
los valores morales universales a formar en los ciu-
dadanos y ciudadanas de la República Dominicana.

•	 Determinación de cuales valores morales universa-
les se quieren formar en el contexto educativo de la 
República Dominicana.

HIPOTESIS ESPECÍFICAS:

•	 La visión Ontológica sobre los valores permite una 
concepción precisa de los valores morales universa-
les que se desean formar. 

•	 Teniendo en cuenta la regulación y autorregulación 
de la moral es posible concientizar e interiorizar los 
valores morales universales.

•	 Partiendo de la nueva visión de ciudadanos y ciuda-
danas del mundo, permite hacer una propuesta de 
los valores morales universales a formar en el con-
texto educativo de la República Dominicana.

OBJETIVO GENERAL:

Valorar la formación de los valores morales universales 
en la educación de la Republica Dominicana.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

•	 Demostrar la insuficiencia de una concepción preci-
sa de los valores morales universales que se quieren 
formar en el contexto educativo de la República Do-
minicana. 

•	 Analizar el proceso de concientización e interioriza-
ción de los valores morales universales a formar en 
los ciudadanos y ciudadanas de la República Domi-
nicana.

•	 Determinar cuáles valores morales universales for-
mar ante un mundo global, en la realidad educativa 
de la República Dominicana.

Así, se referirán  algunos puntos que  parecen importan-
tes y que explican el carácter científico del tema que se 
analiza, y que demuestra su actualidad y novedad cien-
tífica.

El objeto del estudio tiene una proyección universal y 
nacional, pues plantea la formación de valores morales 
universales en un mundo global, desde la perspectiva 
educativa de la República Dominicana. Está en el centro 
mismo de los problemas de discusión mundial, e incluso 
de los pueblos con distintas ideologías, credos, creencias 
y culturas.

El estudio de los valores morales universales en esta in-
vestigación es  novedoso,  posee matices que lo convier-
ten en un contenido de alcance universal, nacional y de 
importancia para otras sociedades latinoamericanas.

Ofrece ideas más amplias tratadas por otros investigado-
res, y sobre todo,  da la posibilidad de ampliar este pro-
blema en futuros análisis teóricos y empíricos por distin-
tos estudiosos e investigadores dominicanos.

Las generalizaciones y afirmaciones teóricas pueden 
servir para trazar estrategias dirigidas a la educación en 
valores que hoy necesita el mundo actual y de manera 
particular la República Dominicana. Así como perfeccio-
namiento imprescindible del sistema educativo domini-
cano.

Se elaborará una monografía que contendrá una siste-
matización de los fundamentos teóricos más importan-
tes para la comprensión y la formación de valores mora-
les universales. El trabajo posee una importancia social 
ya que favorecerá las prácticas educativas concernientes 
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a la educación en valores. Se confesionará un programa 
sobre la educación en valores morales universales que 
coadyuvará a la formación académica y profesional de 
maestros y otros especialistas vinculados con estas te-
máticas.

Las sociedades actuales se inscriben dentro de un pro-
yecto social, que no es solamente económico sino fun-
damentalmente humano y moral, por lo que, la preci-
sión en el campo de la formación de valores morales 
universales resulta justamente su médula esencial.

Es imprescindible formar ciudadanos y ciudadanas que 
sean capaces de apropiarse de modos activos, creadores 
y comprometidos con los valores morales universales, 
en estos tiempos difíciles que vive el mundo y el país.

Esta investigación  permite clarificar, precisar y funda-
mentar los valores morales universales que se desean 
formar y que necesita defender  la sociedad universal y 
local.

Formar valores morales universales ante los grandes 
problemas de la globalización neoliberal es un reto. 
Aprender a vivir juntos, siendo solidario y justo es una 
preciosa tarea de la educación liberadora.

 Es una preocupación de las organizaciones internacio-
nales como la UNESCO, UNICEF y la OEI entre otras, las 
discusiones y reflexiones en tornos a estas temáticas.

Uno de los puntos más logrados en esta investigación 
es el estudio de la apropiación, individualización o apre-
hensión de los valores morales universales vinculándo-
los con el proceso educativo y cultural.

Una de la tarea es fortalecer una cultura de la conducta 
moral en la formación de valores morales universales en 
correspondencia con el grado y la edad de los educan-
dos, así como el papel y significado que representa el 
diálogo en la formación de dichos valores.
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4.4 Implementación de Estrategias Para Fortalecer el Trabajo en Equipo con Directores Académicos de una 
Institución de Educación Superior

           Dra. Martha Teresa Gabot Burgos (ISFODOSU-LNNM).
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¨ Retos y desafíos del  Vínculo entre la Escuela y 
la Comunidad: Un estudio de caso en la escuela 
Elvira de Mendoza de Boca Chica¨.

Periodo de observación: Marzo 1999-abril 2010  

Tres momentos. (1ero. 1999) (2do. 2002) (3ro. 
2009)

Perfil de la investigación

Identificar y conocer las causas y las consecuencias que 
impiden o dificultan el  vínculo entre la escuela y la co-
munidad y hacer una propuesta integradora y dinami-
zadora.

(Investigación para optar con el título del MASTER EN 
EDUCACION SOCIAL Y ANIMACION SOCIOCULTURAL. 
(INTEC-SEVILLA 2002)

Problema del problema:

La autoritaria estructura participativa-comunitaria y la 
rigidez del modelo escolar propiciaron que los centros 
educativos no proporcionen una educación integral de 
conocimientos y saberes, a partir de la diversidad de 
contextos donde está enclavada la escuela. Estos no ga-
rantizan a los niños, jóvenes, adultos, la construcción de 
conocimientos, valores, actitudes y destrezas necesarias 
para su formación integral como sujetos libres, críticos, 
autocríticos y conscientes de la realidad en su contexto. 
Preparadas para participar activa y dinámicamente en 
su desarrollo individual y colectivo1 ”.

Este modelo ha dejado de lado la concepción de una 
escuela flexible, participativa y abierta que permita la 
vinculación entre actores socioeducativos  en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, en la construcción del cono-
cimiento y por ende portadora de agentes preparados 
conscientemente para propiciar cambios  de actitudes 
que inciden tanto en la escuela como en la comunidad,  

1. Cita Plan Decenal

como la apatía, indiferencia, éxodo escolar,  deserción 
escolar, marginalidad e indiferencia y otros valores y ac-
titudes  de desintegración social (sui generis) surgidos 
en los sectores con desventajas sociales; creando un 
ambiente condicionante de marginalidad social y cultu-
ral y psicológica hasta convertirse en comunidades de 
alto riesgo y deterioro social. Es importante preguntarse 
¿Que hace la escuela para formar ciudadanos com-
prometidos con su realidad? ¿Puede la escuela ayu-
dar a revertir esta realidad de desarraigo?, ¿Cómo 
lograr que el vínculo entre la escuela y la comunidad, 
y los actores y sectores que la componen sea concre-
to y dinámico? ¿Ha cumplido la reforma educativa y 
la transformación curricular con el mandato del plan 
decenal  (1er. Plan decenal 1995-2005)? 

Descripción del estudio de investigación-acción

El estudio de investigación-acción que busca Identificar 
y conocer las causas y las consecuencias que impiden o 
dificultan el  Vínculo entre la Escuela y la Comunidad y 
hacer una propuesta integral e integradora, considera 
que la escuela debe cumplir un rol dinámico a fin de lo-
grar que los ciudadanos estén motivados y capacitados 
para actuar emancipadamente en todos aquellos proce-
sos que les atañen como individuos y como parte inte-
gral de la comunidad.

La escuela se concibe como un espacio físico-estructural 
que, además de ser área dedicada a la enseñanzas for-
mal, involucrada con la enseñanza no formal, y sea un 
ambiente propicio para el aprendizaje de saberes,  la 
participación y la convivencia; donde se fortalezcan las 
bases para la construcción de conocimientos, valores 
y actitudes necesarias en el desarrollo multifacético y 
consciente del individuo. Permitiendo el mejoramiento 
de su calidad de vida y de su comunidad, y su incorpora-
ción creativa y productiva a la sociedad.

En esta investigación considera a la escuela como:

•	 integrada a la vida comunitaria

4.5 Retos y Desafíos del Vínculo entre la Escuela y la Comunidad: Tarea Pendiente de las Reformas Educativas
          Dra. Luisa A. Mateo Dicló (MINERD)
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•	 vinculada a las asociaciones de padres, a las familias, 
vecinos y organismos comunales en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

•	 Vinculada a la comunidad como contexto donde se 
hará  énfasis en los valores, en despertar y fomentar 
la toma de conciencia, la identidad cultural, la so-
beranía nacional, la libertad, la democracia, la con-
vivencia armónica, la importancia de la producción 
de conocimiento y la comprensión y atención de los 
problemas relevantes de la comunidad (Naturaleza, 
sociedad y personas).

Y la comunidad como:  

•	 Integrada al proceso educativo

•	 Participativa. Los docentes, los alumnos y las organi-
zaciones de bases integrados en el proceso de desa-
rrollo comunitario.

•	 Eje principal donde se desenvuelve la población 
escolar enfatizando su formación humana, cívica, 
patriótica, ética, estética, capacidades intelectuales, 
dignidad, solidaridad, competencia, sujetos libres, 
activos críticos, autocríticos y conscientes.

Justificación    

La escuela actual, no ha permitido la construcción de 
valores democráticos y actitudes asociativas y vinculan-
tes, necesarias para convivir, o aprender a convivir jun-
tos, lo cual requiere del desarrollo multifacético de las 
personas de la comunidad escolar y su incorporación 
activa a una forma de vida útil y productiva. No ha for-
jado sujetos libres, activos, críticos y conscientes,(como 
planteara el plan decenal 1992), por lo tanto, la eficiencia 
de un modelo educativo innovador, como mandaba la 
trasformación curricular, no se ha fundamentado en la 
posibilidad de encausar los procesos de aprendizajes a 
partir de la realidad de los contextos y la diversidad de 
los actores y los sectores que componen la comunidad 
escolar. Teniendo esta tarea pendiente, se pueden iden-
tificar los principales obstáculos de la efectividad de la 
transformación curricular (1995).

Siendo necesario continuar realizando estudios de inves-
tigación .acción, que permitan identificar los problemas 
y disponerse a encarar el proceso de las trasformaciones 
de manera simultánea, lo cual demanda más que volun-
tad política, devolverle a la educación su sentido social.

¿Que se propone de manera preliminar, en la medida 
que se avanza en la identificación de las situaciones que 
son problematizadas para el estudio, se va incorporando 
un método para revertir la situación encontrada?, y esta 
estrategia metodológica es aportada con la estrategia 
de la (animación) acción  sociocultural, como estrategia 
de participación y vinculación social.

Y confrontar el conocimiento (contenidos teóricos y 
metodológicos) que se propone con algunos  niveles 
de socialización más  amplios como las familias, junta 
vecinales, escuela (alumnos, docentes) , organizaciones 
sociales, (la multsectorialidad e intersectorialidad de la 
comunidad) y los medios de comunicación, para permi-
tir formas legítimas de ser y de aprender sin dejar de ser 
lo que se es 

A partir de este planteamiento la escuela y el proceso de 
enseñanza-aprendizaje juegan un papel preponderante 
es la construcción de animadores socioculturales que 
fortalezcan las redes sociales, culturales y de participa-
ción en el capital cultural, relacionado adecuadamente 
lo propio” lo extraño lo tradicional y lo moderno.

La animación sociocultural da oportunidad para que 
educando y educadores contracten  experiencias que 
lo conduzca a descubrir potencialidades inéditas forta-
leciendo la solidaridad y el compromiso en los procesos 
de desarrollo de las comunidades y del país.

Objetivo general:

¨Identificar y conocer las causas y las consecuencias que 
impiden o dificultan el  vínculo entre la escuela y la co-
munidad y disponerse a realizar una propuesta integral 
e integradora¨, y proponer una estrategia participativa y 
sociocultural para revertir la desvinculación.

Metodología:

Para el estudio que permita ¨Identificar y conocer las 
causas y las consecuencias que impiden o dificultan el  
vínculo entre la escuela y la comunidad y disponerse a 
realizar una propuesta integral e integradora¨, se ha se-
leccionado la investigación-acción, por su enfoque y por 
la particularidad de construir conocimiento, transformar 
la realidad estudiada y a la vez incidir en las trasforma-
ciones que presenta esta propuesta investigativa. 

Y a partir de este enfoque, se ha seleccionado la técnica y 
estrategia de la acción sociocultural. Para crear  UN MO-
DELO DE ESCUELA VINCULADA A LA COMUNIDAD y recí-
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procamente, la animación sociocultural como estrategia 
para lograr transformar y trascender los muros físicos y 
estructurales de una escuela que se resiste a cambiar, y 
a superar las barreras socio psicológicas que han carac-
terizado la sociedad dominicana, donde la educación y 
la cultura han sido parcelas segmentadas y excluyentes, 
como una remanencia de épocas pasadas de autorita-
rismo y dictadura. Lo sociocultural como estrategia, con 
todo lo que implica la imbricación de lo social, lo cultu-
ral, lo educativo como ámbitos de un mismo contexto 
social.

Análisis.

Un análisis psicosocial de las formas de relacionamiento 
entre actores y sectores socioeducativos.

Resultados:

1.- Instaurada una estrategia metodológica, que incida 
en las transformaciones.

 En esta investigación se considera a la escuela como:

•	 integrada a la vida comunitaria

•	 vinculada a las asociaciones de padres, a las familias, 
vecinos y organismos comunales en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

•	 Vinculada a la comunidad como contexto donde se 
hará  énfasis en los valores, en despertar y fomentar 
la toma de conciencia, la identidad cultural, la so-
beranía nacional, la libertad, la democracia, la con-
vivencia armónica, la importancia de la producción 
de conocimiento y la comprensión y atención de los 
problemas relevantes de la comunidad (naturaleza, 
sociedad y personas).

Y la comunidad como:  

•	 Integrada al proceso educativo

•	 Participativa. Los docentes, los alumnos y las organi-
zaciones de bases integrados en el proceso de desa-
rrollo comunitario.

•	 Eje principal donde se desenvuelve la población 
escolar enfatizando su formación humana, cívica, 
patriótica, ética, estética, capacidades intelectuales, 
dignidad, solidaridad, competencia, sujetos libres, 
activos críticos, autocríticos y conscientes.

Autores referenciales:

1. Marcos Raúl Mejía. (Diversidad de contextos esco-
lares, actores y sectores sociales. Situaciones socia-
les, valores controvertidos,  que impactan la acción 
de la escuela)

2. Juan Carlos Tedesco. (Perfil del compromiso social 
de la educación) 

3. Miguel Martínez. (Educación en valores)

4. Jacques Delors. (Los pilares de la Educación, apren-
der a…)

5. Enrique Ali Gonzales Ordosgoitti. El multicultura-
lismo en la educación.
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EXPERIENCIAS DE LA PARTICIPACIÓN DE PADRES,              
MADRES Y TUTORES EN ESPACIO DE FORMCIÓN, ANÁLISIS 
Y REFLEXIÓN EDUCATIVA.

ESCUELAS DE PADRES Y MADRES

Bienvenida Libertad Burgos y Mtra. Rosa Mena

Dirección de Participación Comunitaria

INTRODUCCIÓN

Es un espacio que propicia la reflexión y el aprendizaje 
sistemáticos de padres y madres a través del análisis de 
contenidos y el intercambio de experiencias acerca de 
aspectos fundamentales de la crianza de sus hijos e hijas.

Las Escuelas de Padres y Madres (EPM) constituyen una 
experiencia de crecimiento personal y familiar, impulsa-
da desde el ámbito escolar, con la finalidad de fortalecer 
tanto el contexto familiar como  el escolar, en virtud del 
carácter interdependiente de ambos.

Las EPM no es una  estructura sino un espacio en la  que 
articula la Asociación de Padres, Madres y Tutores de la 
Escuela con temáticas que favorecen el aprendizaje de 
ellos.

Madres, padres y tutores  de las escuelas, que favorecen 
la realización de los objetivos de dichas institución, con 
la integración de las familias y las acciones orientadas a 
mejorar la comunidad educativa.

Por tanto, las situaciones y experiencias particulares 
son puestas en común para el crecimiento del grupo, al 
tiempo que cada padre, madre o Tutor  reciba y aporte 
alternativas  de solución y de esta manera se podría en-
frentar situaciones específicas

OBJETIVOS

Contribuir a la formación y actualización de los padres, 
madres y tutores, para fortalecer el papel de la familia y 
el sano desarrollo de los niños y las niñas.

Favorecer la co-participación de la familia y el equipo 
docente en el desarrollo académico y biopsicosocial de 
los niños y niñas.

Estimular la integración de los padres, madres y tutores 
de la escuela, a fin de crear redes de apoyo para las fa-
milias.

CONCEPTUALIZACIÓN

Escuela de Padres y Madres

Integración de padres y madres a la comunidad escolar.

Espacio de reflexión familiar, donde se abordan temas 
relacionados con los intereses y vivencias de padres y 
madres.

Espacio de orientación para las   familias (inquietudes, 
criterios de pautas saludables de crianza y crecimiento 
humano.

Fines 

Sensibilizar a los padres y madres en lo concerniente a la 
necesidad de valorar el centro educativo como un espa-
cio de desarrollo de sus hijos e hijas.

Invitar a los padres y madres a valorar el trabajo de los 
docentes a favor de sus hijos e hijas.

Promover acciones preventivas y correctivas en los pa-
dres y madres que contribuyan a estrechar los lazos afec-
tivos con sus hijos e hijas.

4.6 Experiencias de Escuelas de Padres y Madres 2007-2009
          Mtra. Libertad Burgos y Mtra. Rosa Mena (MINERD).
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Fomentar la organización de los padres y madres con el 
fin de involucrarlos en los procesos de aprendizajes de 
sus hijos e hijas.

EXPERIENCIAS DE LAS ESCUELAS DE PADRES Y         
MADRES (EPM)

Facilidad en la coordinación y buen trabajo con  familia 
desde  de Participación Comunitaria, Orientación/ Psico-
logía, Educación Inicial y Educación Básica.                                                  

Cumplimiento con la programación  de encuentro con 
los padres y madres 

Buena disponibilidad al trabajo por parte del equipo 
técnico responsable desde la Sede, Regional y Distritos 
Educativos

El liderazgo comunitario que poseen los técnicos dis-
tritales y los docentes del centro educativo donde está 
formada la EPM.

Entusiasmo por parte de los padres/ madres que partici-
pan en los encuentros.

Integración de la familia en el centro educativo.

Facilita la buena convivencia entre los participantes. 

Provoca el buen desarrollo humano en la familia

Los/as padre/madres tienen la oportunidad de expresar 
sus experiencias y sentimientos, así como tener un mo-
mento de aclarar las dudas que surjan durante el desa-
rrollo de los temas.

Los encuentros son programados sin interrupción de la 
docencia, garantizando la permanencia del estudianta-
do en sus aulas.

Los temas a tratados son pertinentes a la realidad de la 
familia que tienen a sus hijos/hijas en la escuela.

Los padres/madres muestran mucho interés  en partici-
par en los encuentros, ya permiten cambio de actitud en 
ellos/ellas

Se ha podido demostrar que la participación es activa y 
entusiasta por parte de los/as padres/madres en los en-
cuentro, ya que la dinámica que se desarrollan son adap-
tada a sus intereses, competencias y capacidad.

La disponibilidad  por parte de la dirección de la escuela 
y los docentes de Inicial  y Básica en los primeros dos 
grados, así como de los P/M, hace positivo los encuen-
tros

Los encuentro crea la cultura de integración de los P/M 
en los trabajos  que se realizan en su comunidad y que 
favorece a la escuela.

Los padres y madres asumen la responsabilidad de par-
ticipar en las acciones programadas por el centro edu-
cativo

Los/as P/M se han convertido más cooperadores con la 
escuela

Asumen mayor responsabilidad frente a las necesidades 
de sus hijos/hijas relacionada con la escuela

Se han convertido en voceros de las EPM en la comuni-
dad. Esto despierta el interés de otros P/M a participar a 
los encuentros contribuye,

La permanencia del grupo  participando a los encuen-
tros

Disminución de los conflictos en las familias en los hoga-
res, lo cual contribuye con el rendimiento académico de 
los niños/niñas. 

Disminución de la violencia en la escuela, por parte de 
los estudiantes.

Mayor libertad en la expresión por parte de los/as P/M.

Disminuye la violencia en las parejas, dando ejemplo de 
una mejor comprensión en la familia.

La formación de una estructura funcional, para apoyar el 
trabajo en las EPM, denominada Comité de Apoyo

Las decisiones son tomadas en conjunto, nunca de ma-
nera individual

El Comité de Apoyo da seguimiento al buen funciona-
miento de los encuentros y sus resultados

Velan por la sostenibilidad de las EPM

La comunicación es efectiva entre la Asociación de pa-
dres, madres y tutores de la Escuela y el Comité Apoyo
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Padres y Madres que son iletrados, lo cual le dificulta el 
participar activamente en los debates, cuando se colo-
can los temas en las cartulinas o paleógrafos

Poca participación del género masculino  (Padres)  en los 
encuentros.

Bajo nivel académico de los/as Padres y Madres  para la 
comprensión de algunos temas

Deserción de algunos Padres y Madres a los encuentros

Falta de estrategia para la integración de Padres y Ma-
dres que más necesitan de las orientaciones.

METODOLOGÍA APLICADA PARA RECOLECCÓN  DE 
LOS DATOS

Para presentar las informaciones, se realizaron: 

•	 Seguimientos
•	 Acompañamientos
•	 Monitoreo 

CONCLUCIONES

Concluyo diciendo que las escuelas de padres y madre 
como estrategia de formación, integración, análisis y 
compartir experiencias, ha sido de gran importancia y 
muy positivo, ya que permite un espacio de participa-
ción autentica y democrática.

Los resultados son evidentes que provocan cambio en 
la convivencia familiar, mejora en el  rendimiento acadé-
mico, mayor asistencia de los estudiantes a la escuela, la 
integración de los P/M a la escuela, así como a la respon-
sabilidad que debe tener con la educación y formación 
de sus hijos/hijas.

Otro aspecto es el seguimiento que le dan los padres/
madres a sus hijos/hijas en el cumplimiento de las tareas 
y el comportamiento, tanto en el hogar como en la es-
cuela.

La buena relación entre los padres y la convivencia de 
pareja, esto permite  la estabilidad emocional y la no vio-
lencia.

SUGERENCIAS Y RECOMENDACIONES

La sugerencia estriba en la continuidad de la estrategia y 
recomiendo que esta llegue a todos los centros educati-
vos del país y en todos los niveles 

Al finalizar esta presentación, sentimos la satisfacción de 
estar haciendo una gran labor para la educación domi-
nicana y para toda la sociedad, al lograr integrar más de 
50 mil padres y madres con un mismo objetivo de recibir 
orientaciones, herramientas de cómo educar mejor a su 
hijos/as. A pesar de tener debilidades, hasta el momento 
no son amenaza de colapsar una estrategia tan impor-
tante y necesaria para el futuro de la nación, donde la 
tecnología, y los avances científicos deben ser combina-
dos con la integración de la familia y el apoyo que los 
padres y madres den a la educación. 

A pesar de estar viviendo los flagelos de la pobreza, la 
violencia y la crisis de valores, no podemos perder la 
confianza ni el interés de seguir trabajando para cambiar 
nuestra sociedad. 

V. Panel Evaluación y Formación Docente

En este panel se recoge una variedad de experiencias   
en torno a la evaluación y formación docente, tanto en 
retrospectiva, procesos de incorporación al sistema, se-
guimiento y actualización, así como estudios focalizados 
en áreas de formación.





PANEL V
EVALUACIÓN Y FORMACIÓN DOCENTE
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Introducción:

En la Universidad Iberoamericana-UNIBE- desde hace 
once años se imparte la carrera de Educación Temprana, 
durante los primeros nueve años al final de la carrera, 
es decir durante el último semestre, se impartía la asig-
natura de Practica supervisada, la cual consistía en que 
las estudiantes (pasantes) asistieran a un centro público 
a observar el trabajo que realizaban las docentes y a la 
vez ofrecerles apoyo como asistentes; luego la docente 
le facilitaba un periodo de clase para que ellas pudieran 
hacer su demostración como docentes y ser observadas 
por su profesora de práctica.

En  el nuevo pensum de la carrera de Educación Tempra-
na de la Universidad Iberoamericana-UNIBE, hay esta-
blecidos tres semestres de práctica, la primera: practica 
I en el 8vo semestre, la practica II y III como pasantía los 
dos últimos semestres de la carrera; unida a estas prácti-
cas, las estudiantes, también realizan su trabajo de gra-
do, el cual consiste en la investigación de algún aspecto 
o necesidad de uno de los centros educativos donde ha-
cen su pasantía. De esta experiencia de práctica es de la 
que queremos compartir

Propósito general de la práctica:

Promover, en las participantes que realizan su práctica, el 
intercambio y apoyo mutuo de experiencias educativas, 
posibilitando la reflexión, el análisis y la sistematización 
de los procesos pedagógicos vinculados a la práctica do-
cente, de manera que apliquen y demuestren dominio 
de los conocimientos,  competencias y actitudes adqui-
ridas en el programa de formación de la Carrera.

Principales referentes teóricos:

La formación académica de las futuras profesionales 
de educación es un gran reto que debemos asumir con 
consciencia, pues la labor docente de hoy en día exige:

•	 Además de los conocimientos que proporcionan los 
estudios universitarios

•	 Conocimiento del contexto en que se van a desem-
peñar 

•	 Conocimiento de las etapas de desarrollo y caracte-
rísticas del grupo de niñas y niños con quienes les 
tocara trabajar en el momento 

•	 Liderazgo y autogestión para seguir indagando 

•	 Autonomía para asumir riesgos, experimentar y 
atreverse a equivocarse 

•	 Habilidad para comunicarse y relacionarse con otros 
educadores, con las madres, padres y con los mis-
mos estudiantes 

•	 Exige tiempo para mantenerse actualizado, pre-
pararse, planificar y reflexionar de manera crítica 
su quehacer educativo, revisando continuamente 
lo que hace, lo que no hace y la manera como lo 
hace…. 

•	 Pero sobre todo es necesario que el docente tenga 
motivación, entusiasmo y pasión para realizar esta 
labor. 

5.1 Acompañamiento en Práctica Docente a Estudiantes de la Carrera de Educación Temprana
          Mtra. Maritza Cabrera (UNIBE)

5     Evaluación y Formación Docente
          (Descripción del panel)

Este panel recoge una variedad de experiencias en torno a 
la evaluación y formación docente, tanto en retrospectiva, 

procesos de incorporación al sistema, seguimiento y actuali-
zación, asicomo estudios focalizados en áreas de formación
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Apostamos y apuntamos a que este nuevo docente pue-
da ir desarrollando la capacidad de asumir retos, de te-
ner autonomía, de cuestionar lo que se da por sentado, 
de tomar decisiones que le permitan innovar, de probar 
sin temor a equivocarse, de modificar, cambiar, indagar, 
preguntar, revisar, auto criticarse… “en un movimiento 
dinámico y dialéctico, entre el hacer y el pensar sobre el 
hacer” (Paulo Freire), en la búsqueda de un mejor des-
empeño y una educación que desea ser de calidad. 

Los espacios presenciales, que se dan en el recinto uni-
versitario, están orientados a la reflexión sobre la acción 
(Schön) y, a la formación de una comunidad de apren-
dizaje, para que las jóvenes estudiantes de la carrera, 
puedan revisar, a la luz de las experiencias vividas en la 
práctica, diferentes textos o retroalimentar la práctica 
de algunas de sus compañeras (presentadas en video), 
así como compartir nuevas experiencias a las que se han 
lanzado, plantear inquietudes y formular preguntas, en-
tre otras.

Metodología empleada 

En estas prácticas las estudiantes que optan por obtener 
el título de Licenciadas en Educación Temprana, deben 
conocer en la marcha experiencias que se llevan a cabo 
en los centros educativos públicos y privados donde 
asisten. Y desde la universidad brindarles la facilidad de 
que pongan en práctica los conocimientos adquiridos 
durante la carrera, teniendo contacto con el contexto 
en que se desenvuelven los centros educativos y con el 
propósito de:

•	 Tener intercambio de información sobre programas 
y experiencias con diferentes docentes del sistema 
educativo dominicano

•	 Dotar de estrategias y herramientas metodológicas 
novedosas y fortalecer los conocimientos ya adquiri-
dos para el mejor desempeño de las actividades que 
ejecutan durante todo el proceso

•	 Vincular los conocimientos teóricos, técnicos y em-
píricos adquiridos por las pasantes con la realidad 
del contexto en que se desenvuelven los centros 
educativos públicos y privados

•	 Sensibilizar y hacer reflexionar a las futuras profe-
sionales sobre la necesidad de transformación y de 
cambio tanto en la actitud, la responsabilidad y la 
voluntad de servicio en la búsqueda de soluciones a 
las demandas que se presentan en el país.

•	 Contribuir en el mejoramiento del proceso ense-
ñanza-aprendizaje a partir de los resultados de los 
trabajos de investigación realizados por las jóvenes 
estudiantes y sus propuestas de intervención a los 
mismos centros

En el último año de la carrera, las estudiantes que han 
cursado todas las asignaturas teóricas y les faltan los dos 
últimos semestres, hacen su pasantía y realizan su traba-
jo de investigación de Grado. 

Las estudiantes realizan una pasantía paralela en el sec-
tor privado (la mayoría de ellas, para ese momento de la 
carrera, ya están como asistentes en centros educativos 
privados), donde deben notificar su condición de pasan-
tes, pues en ambos centros reciben la visita de la pro-
fesora de práctica de la universidad. En ambos centros 
realizan una serie de actividades asignadas por la pro-
fesora de práctica y en ambos centros reflexionan sobre 
los procesos pedagógicos en los que participan.

Durante el tiempo en que las estudiantes realizan su 
práctica o pasantía, también tienen espacios presencia-
les en la universidad con miras a formar una comunidad 
de aprendizaje, donde maestra y alumnas interactúan 
compartiendo vivencias, dudas, inquietudes, dificulta-
des, donde ambas se dan la oportunidad de aprender a 
aprender, de socializar hallazgos, reflexiones y experien-
cias significativas que enriquecen y mantienen la moti-
vación del grupo en la realización de la misma. Además 
se utiliza la plataforma o aula virtual donde se abren fo-
ros de discusión sobre algunos temas de interés, pelícu-
las, videos, etc.

La maestra de práctica hace dos visitas de acompaña-
miento a las estudiantes, ellas reciben previamente el 
cronograma de visitas y se ponen de acuerdo con la 
docente para coordinar el horario; una semana antes, 
las pasantes deben avisar al centro sobre la visita de su 
maestra de práctica y enviar su planificación para ser re-
troalimentada por la misma maestra.



IDEICE 2011 201

Durante la visita, la maestra de práctica llega diez minu-
tos antes de comenzar la clase, se coloca en un asiento 
detrás de las niñas y niños, va haciendo sus anotaciones 
discretamente, utilizando un instrumento diseñado para 
ese fin y revisado previamente con las pasantes, escribe 
también las dudas que le surjan, sus comentarios y su-
gerencias. 

Luego que se termina la clase, viene el momento de diá-
logo reflexivo donde la  pasante comunica a la maestra 
de práctica sus sentimientos, temores o inquietudes, 
además lo que hizo y /o dejo de hacer, sobre como lo 
hizo, su auto evaluación de la clase, destacando fortale-
zas y debilidades percibidas por la misma pasante, apor-
tando  a la vez algunas sugerencias que le surgieron lue-
go de la práctica,  para a partir de esas reflexiones hacer 
acuerdos y tomar decisiones de mejora. Pues creemos, 
como dice Flecha, Ramón en (Aprendizaje dialógico y 
participación social. Comunidades de aprendizaje) “el 
aprendizaje compartido (dialógico) y la participación en 
la toma de decisiones colectivas son componentes esen-
ciales en una pedagogía transformadora”

Después, y si es posible con la profesora encargada del 
curso, se realiza la retroalimentación, la cual consiste en 
plantearle a la pasante las observaciones y comentarios 
escritos, tanto por la profesora encargada del curso, si 
participa, como por la maestra de práctica,  sobre las du-
das e inquietudes que le surgieron durante la realización 
de la clase, las fortalezas que percibió en el desarrollo de 
la misma y de manera especial los esfuerzos y logros al-
canzados por la pasante; además algunos aspectos que 
debe tomar en cuenta en otra clase, porque fueron dé-
biles o representaron cierta dificultad, para mejorarlos 
o cambiarlos, y por supuesto algunas sugerencias para 
llevarlo a cabo.

Luego viene la retroalimentación de la retroalimenta-
ción, donde la pasante reacciona a las observaciones y 
comentarios, plantea sus dudas e inquietudes, acuerdos 
y desacuerdos, con su respectiva argumentación y res-
peto, para de nuevo reflexionar sobre los hechos y los 
argumentos planteados

Finalmente, se realizan los acuerdos donde la pasante 
expresa su deseo, decisión y compromiso con miras a 
mejorar su práctica. El mismo es escrito por la maestra 
de práctica en la guía que se utilizo para la observación, 
en el espacio destinado para tal fin. Estos acuerdos se 

deben tener presentes en la siguiente visita para consta-
tar el seguimiento de su compromiso y para valorarlo en 
el caso de su cumplimiento.

Principales resultados y su discusión: 

Durante la pasantía de la práctica II y III, las estudiantes 
reciben un manual que contiene los temas que se han 
ido desarrollando a lo largo de toda la carrera y que tiene 
que ver con su desempeño como maestras en su ejerci-
cio profesional. Este manual trabaja un tema por una o 
dos semanas, en el cual deben concentrarse para contes-
tar preguntas, realizar actividades y hacer una reflexión, 
según el esquema que sigue el manual. 

Los temas trabajados durante la pasantía, los abordamos 
de manera que sigan cierta coherencia en el proceso; de 
ahí que iniciemos con el tema: “la educación como pro-
fesión” con una duración de dos semanas, luego “cono-
ciendo el entorno de mi centro de práctica” para seguir 
con “ambientación y adaptación al centro”, luego enfo-
carnos en “el aula”, “las y los estudiantes”, “las educadoras” 
“la planificación”, “los recursos para el aprendizaje”, “la 
disciplina, “la familia”, “la evaluación”, “la gestión del cen-
tro en el acompañamiento a los procesos pedagógicos” 
y finalmente sus reflexiones y conclusiones generales de 
la práctica 

Iremos tomando algunas de las preguntas que sirvieron 
de base para la reflexión de las estudiantes y sus res-
puestas a las mismas.

A la pregunta ¿Por qué elegiste la profesión docente? 
¿Cuál consideras es tu principal compromiso con la edu-
cación dominicana?

La respuesta de las estudiantes a esta pregunta es la si-
guiente: 

•	 Más que una profesión docente, creo que elegí un 
compromiso y un estilo de vida. Tomé esta decisión 
en mi vida ya que creo que el niño es un ser muy sen-
sible, muy multifacético y muy habilidoso. Creo que 
estamos viviendo en un tiempo donde la sociedad 
no le está dando la importancia necesaria a la niñez, 
hay tantas investigaciones realizadas que ponen en 
evidencia lo relevante de la niñez en el desarrollo in-
tegral del ser humano. 
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•	 “He aprendido que el ser educadora es más que una 
carrera, es un estilo de vida, la carrera de educación 
no es un disfraz que nos quitamos al llegar a la casa 
y nos lo ponemos en la mañana para ir a la escue-
la. El ser educadora es un compromiso que lo llevas 
donde quiera que vayas y que lo demuestras con las 
acciones que realizas.

•	 Entonces elegí esta carrera porque creo que a través 
de ella, puedo proveerle al niño oportunidades don-
de pueda experimentar, donde se pueda expresar y 
donde pueda descubrir quién es, que quiere y como 
lograrlo. En el camino inculcándole valores morales, 
valores sociales y siempre incentivando a que se di-
vierta y a que haga lo mejor de cada oportunidad y 
momento que le presente la vida. 

•	 Creo que mi principal compromiso con la educación 
dominicana, es poder ayudar al sector público de tal 
manera que pueda ofrecer una educación de cali-
dad a todos sus estudiantes. Que el pueblo domini-
cano, que no tenga lo suficientes recursos y opor-
tunidades para enviar sus hijos a colegios privados, 
esté tranquilo con enviar a sus hijos a las escuelas 
públicas de nuestro país, porque estas van a estar 
equipadas con un personal docente calificado y en-
tregado a su labor, que va a tener materiales dispo-
nibles para el desarrollo de su hijo o hija, que se va a 
encontrar en un ambiente totalmente seguro y esti-
mulante, siempre respondiendo a sus necesidades y 
sobre todo que su hijo o hija se va a encontrar en un 
ambiente donde se sienta cómodo y feliz.

•	 Mi principal compromiso con la educación será de-
jar una huella positiva en cada niño y niña que pase 
por mi salón de clases. Que pueda ser una educación 
transformadora que ayude al niño y la niña en todas 
las áreas del desarrollo. 

•	 No es solo educar, sino hacerlo de la manera correc-
ta y causando un impacto en la vida de mis alum-
nos, así como también mantenerme innovando las 
actividades y el salón de clases para que el mismo 
pueda adaptarse a las características del grupo de 
niños siguiente y además mantenerme yo en cons-
tante aprendizaje dentro del ámbito de mi carrera.

•	 Creo que es una labor de mucho amor, dedicación 
y vocación, en la cual puedo aportar mi granito de 
arena a la sociedad si de verdad quiero ver un cam-
bio en esta. 

•	 Mi principal compromiso es y seguirá siendo, dar lo 
mejor de mí en cuanto a educar, teniendo en cuenta 
las necesidades de cada alumno, dejando a un lado 
la discriminación y poniendo en alto la oportunidad 
de aprender y cambiar

También se les pregunto sobre ¿Qué han reflexionado y 
aprendido sobre la tarea de ser educador/a? 

•	 “Ser educador va más allá de gustarle los niños. Ser 
educar es uno de los compromisos más grande que 
puede tener cualquier ser humano ya que de ti de-
penden muchos individuos y tienes la responsabi-
lidad de velar por ellos y por su bienestar. Ser edu-
cador es entender que cada persona es única y que 
aprende a su manera y a su tiempo. Ser educador es 
ser flexible en cuanto a las necesidades de los niños 
y ponerse siempre en su lugar. Ser educador es dar 
siempre lo mejor de sí mismo  y brindarles una son-
risa a esos pequeños que nos cambian el día en tan 
solo un segundo. Ser educador es crecer, madurar 
como ser humano ya que es una carrera para toda 
la vida”.

•	 “Ser educadora implica tener varios roles en uno y 
hay que dar lo mejor de ti siempre, buscando vueltas 
y soluciones a cualquier situación”. 

•	 “Ser educador es más que ser un profesor, es ser un 
maestro, no es transmitir un conocimiento. Se nece-
sita enseñar a aprender, a hacer que los individuos 
piensen por sí solos, obtengan un sentido crítico 
de las cosas, pudiendo pensar por sí mismos y a no 
ser simples imitadores. El maestro es aquel que no 
pone límites a lo que los niños pueden aprender, no 
les dice cómo deben ser las cosas, sino que les da la 
oportunidad de sacar su propia conclusión, aunque 
los guía hacia el camino que deben seguir”.

•	 “El proceso de enseñanza aprendizaje es un proce-
so dinámico y activo. Donde yo como educadora no 
soy el centro de ese proceso.  Y aprendí que tengo 
un gran reto como educadora de poner un granito 
de arena para que muchos niños desarrollen auto-
nomía, respeto hacia otros y hacia ellos mismos y 
puedan tener una vida de calidad”. 
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•	 “He aprendido que ser educadora es unas de las ca-
rreras más linda, ya que tu misión es ayudar o educar 
al otro para que sea alguien mejor en la vida”.  

•	 “Esta carrera requiere de mucha disciplina personal 
y compromiso al servicio de los niños y las niñas. Esta 
carrera además de bella, necesita de una verdadera 
preparación, pues existe una gran responsabilidad. 
En mis manos tengo el compromiso y la obligación, 
por elegir la misma, de dar lo mejor de mí, facilitarle 
vivencias y aprendizajes significativos, practicar las 
teorías aprendidas en la carrera y cada día reflexio-
nar sobre mis acciones y actitudes frente a las ac-
tividades ejecutadas en el día. Es un arduo trabajo 
cuya recompensa no es inmediata, sino paulatina y 
a largo plazo. 

•	 He reflexionado y a la misma vez lo he puesto en 
práctica el hecho de educar con el amor, paciencia 
y tolerancia. Entender que cada individuo es un ser 
único el cual merece respeto y la misma calidad de 
tiempo y dedicación para que así pueda obtener 
una buena enseñanza y sobre todo que esta sea sig-
nificativa. 

•	 Frente a los retos de mi profesión entiendo que mi 
actitud ideal es ser abierta y flexible. Los retos a los 
cuales me enfrento y podría enfrentar son múltiples 
y distintos. 

•	 Cada individuo tiene su propio ritmo de trabajo, sus 
necesidades de estudios, características personales 
y circunstancias sociales. Debo respetar cada una de 
las diferencias individuales y aportar de mi lo mejor; 
incluso indagar e investigar para poder propiciar la 
mejor calidad de educación para ese sujeto. 

Conclusiones:

A veces pensamos que en esta época no hay personas 
con vocación para enseñar, que se acabó esa sensibili-
dad y entrega que tenían las y los maestras /os de antes; 

soy de las que creo que en todas las épocas ha habido de 
todo, gente comprometida y gente no comprometida, 
maestras /os entregadas /os y maestras /os no entrega-
das /os.

Las respuestas de estas chicas dan muestra clara de lo 
que desean y de su compromiso con la educación. Y a la 
vez, nos invita a creer que si es posible, que la educación 
dominicana no está perdida.
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5.2  La Competencia Docente Como Factor de  Calidad de las Universidades de la República Dominicana
            Dra. Gina Montes de Oca Báez (Investigadora-UNIBE)

Resumen

En esta investigación se expone la experiencia de eva-
luación de las competencias de los docentes por parte 
de los estudiantes de distintas universidades de la Re-
pública Dominicana. En este se propone un sistema de 
dimensiones e indicadores el cual sirvió como base para 
la construcción de un cuestionario para la evaluación de 
la competencia docente. Realizándose un estudio dife-
rencial entre universidades, facultades y carreras.
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Introducción

Las Instituciones de Educación Superior, concretamen-
te las Universidades, desempeñan un papel de suma 
importancia en la formación de profesionales del más 
alto nivel y en la creación, avance, mejora, transferencia 
y adaptación de tecnología de modo que lo que ellas 
hacen para responder de forma adecuada a los requeri-
mientos de la sociedad actual se constituye en un impe-
rativo estratégico para el progreso nacional. 

Para que la universidad pueda llevar a cabo una educa-
ción de calidad se debe tomar en cuenta el valor del pro-
fesorado, fundamental en esta misión, pues su forma-
ción académica y trayectoria profesional son aspectos 
que influyen en la calidad de la educación superior. El 
profesor orientador del aprendizaje es un guía que con-
duce al estudiante por el camino del saber sin imposi-
ciones pero con la autoridad suficiente que emana de su 
experiencia y sobre todo de la confianza que en él han 
depositado sus alumnos, a partir del establecimiento de 
relaciones afectivas basadas en la aceptación, el respeto 
mutuo y la comprensión.

En este artículo se habla sobre la evaluación de la com-
petencia docente en las universidades dominicanas, 
algo nuevo y relevante dado los “cambios” que se es-
tán dando a nivel mundial en la educación superior. 
Este artículo surge de la tesis doctoral “La Competencia 
Docente como factor de calidad de las universidades”, 
justificándose la realización de este estudio en que las 
universidades dominicanas no tienen un sistema de 
evaluación consolidado, tampoco tienen mucho conoci-
miento acerca de los factores de la competencia docente 
que indicen en la calidad de su docencia. Asimismo los 
resultados obtenidos ofrecerán información relevante a 
efecto de diseñar proyectos de planificación y diseño de 
futuras intervenciones de mejora docente.

Relevancia de la evaluación de la Competencia Do-
cente en la Universidad.

Uno de los criterios que está siendo utilizado con mayor 
frecuencia para evaluar al profesorado universitario es el 
de competencia. El propósito de esta evaluación es reco-
ger suficientes evidencias de que los individuos pueden 
desempeñarse según las normas específicas en una fun-
ción específica (Fletcher, 1997), esta definición se adapta 
muy bien al propósito de la evaluación por competen-
cias de los docentes universitarios.

Mediante el proceso de revisión de bibliografía, pode-
mos constatar que la importancia de evaluar la compe-
tencia del docente radica en que el desempeño de los 
docentes afecta el aprendizaje de los alumnos, evidencia 
de esto son las investigaciones realizadas por autores ta-
les como: Sanders y Rivers, 1996; Wright, Horn y Sanders, 
1997; Darling-Hammond, 1997, 2000; Klinger, 2000; Elle-
tt y Teddlie, 2003; Hattie, 2003; Wayne y Youngs, 2003; 
McCaffrey et al, 2004; Hanushek y Rivkin, 2006; Muñoz y 
Chang, 2007.  Los autores Wright, Horn y Sanders (1997) 
señalan que mejorar la educación es más efectivo inter-
viniendo la efectividad de los profesores que cualquier 
otro factor.
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Se hace indiscutible la evaluación del desempeño do-
cente como la clave para optimizar la gestión de los 
docentes dentro del sistema educativo. Kleinhenz e Ing-
varson (2004) mencionan que la fuerte relación entre la 
calidad de los profesores y el rendimiento de los alum-
nos “exige” la existencia de sistemas efectivos que per-
mitan la rendición de cuenta por parte de los profesores. 
La evaluación del desempeño docente permite entregar 
estímulos y reconocimientos a los docentes que desta-
quen por su desempeño (Mizala y Romaguera, 2000b; 
Mizala y Romaguera, 2002a; Mizala y Romaguera 2003; 
Apablaza y Bravo, 2007).

Relevancia de la evaluación de la docencia por parte 
del alumnado

En investigaciones realizadas a respecto de la valoración 
de los alumnos sobre la competencia docente indican 
que los estudiantes son las fuentes más cualificadas 
para informar sobre la medida en que su experiencia de 
aprendizaje fue productiva, informativa y si cumple con 
sus expectativas. Es un hecho que un elevado porcenta-
je de docentes presentan una actitud moderadamente 
positiva sobre la validez y utilidad de la evaluación del 
profesorado por parte del alumnado como método para 
mejorar su docencia (Berk, 2005). 

Investigadores como Aleamori (1978b), Cohen (1990), 
McKeachie (1979), Schmelkin y Spencer (1997), Schum 
y Vindra (1996) encontraron en sus estudios, que la ins-
trucción por parte de los docentes, mejoraba significa-
tivamente, cuando las consultas realizadas al personal 
eran incluidas en los reportes escritos. Es decir, cuando 
se les daba un informe escrito sobre las valoraciones de 
sus estudiantes, ya que los docentes utilizan esta infor-
mación para mejorar y enriquecer sus cursos.

La evaluación del profesor por sus estudiantes debe 
orientarse, fundamentalmente, a la estimación del nivel 
de calidad de la enseñanza universitaria, a fin de contri-
buir progresivamente a su mejora (Tejedor 1990).

Dimensiones de la competencia implicadas en la 
evaluación del docente por el alumno 

La búsqueda de la calidad de la docencia se ha converti-
do en una constate en las universidades de muchos paí-
ses. Dentro del sistema educativo se ha puesto de relie-
ve en muchas ocasiones la interrelación existente entre 
distintos factores, que afectan directamente a la calidad 

(De Miguel, 1994; De la Orden, 1997; García Ramos y 
Congosto Luna, 2000; Cantón et al., 2001 en Abalde et 
al 2002). 

Investigaciones realizadas desde hace ya varios años in-
dican que los estudiantes son capaces de identificar las 
dimensiones más relevantes para definir lo que se consi-
dera una docencia de calidad (Cajide y Porto, 1995; Cots, 
Villas y Díaz, 2002; Escudero, 1993; García, 1995; Gonzá-
lez-Such, 1998; Leckey y Neill, 2001; Mateo, 2000; Gibbs, 
2002; Tierno, 2002; López-Barajas y Carrascosa, 2005). Es 
por esto que en esta investigación se realiza una pro-
puesta de un modelo de evaluación de la competencia 
docente por parte del alumnado.

La construcción de una escala de evaluación del docen-
te universitario supone el establecimiento de factores o 
elementos sobre los que se va a establecer la estimación. 
Investigaciones realizadas por Arbizu (1994), Castejón, 
(1991), Tejedor (1993), Marsh (1991) y Rodríguez Espinar 
(1993), nos indican que son muchos los criterios desde 
los cuales se puede partir para configurar una escala: 
análisis teóricos de otras escalas, estudios factoriales 
exploratorios y confirmatorios que permitan establecer 
las dimensiones empíricas subyacentes, análisis teórico 
de la función, roles, tareas, competencias…del docente, 
etc.  

En el caso de las universidades de la República Domi-
nicana, donde no existen experiencias previas de eva-
luación de la competencia docente universitaria, nos 
vimos en la necesidad de realizar un extenso análisis de 
instrumentos y dimensiones que se han creado en otros 
países, configurando así una escala en las que se ha teni-
do en cuenta las características del contexto universita-
rio del país. Desde nuestro planteamiento, la estructura 
está dividida en cuatro dimensiones: I. Planificación de la 
docencia y capacidades pedagógicas, II. Atención y dis-
posición hacia los estudiantes, III. Metodología docente 
y IV. Evaluación e innovación  didáctica y tecnológica.

Al  medir las dimensiones de la competencia, ha de te-
nerse en cuenta que éstas no se pueden observar direc-
tamente, sino que se manifiestan en el rendimiento de 
una situación específica (Spencer y Spencer, 1993), aquí 
entran lo que serían los indicadores o ítems de la escala. 
Por otra parte, es posible desarrollar competencia en un 
determinado nivel, por ejemplo, principiante, avanza-
do y experto. Mulder (2001) señala que la competencia 
puede estar presente en los individuos (competencia 
personal) y en los sistemas (competencia de un sistema 
o un equipo). 
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El sistema de dimensiones propuesto aborda la eva-
luación del docente universitario desde el enfoque por 
competencias. Este mide la capacidad del docente de 
construir y mantener un ambiente de aprendizaje posi-
tivo, la habilidad de diseñar una instrucción efectiva, la 
capacidad de motivar y estimular a los estudiantes, de 
desarrollar y mantener una relación positiva entre alum-
no-profesor, la capacidad para aplicar tecnología de 
manera efectiva como una herramienta de enseñanza y 
aprendizaje, la capacidad para evaluar a los estudiantes 
de manera efectiva, la capacidad para satisfacer las ne-
cesidades y abordar las realidades de la diversidad en el 
aula, la capacidad para satisfacer y atender las necesida-
des de los estudiantes con dificultades. 

Estudio empírico

Objetivo general

Analizar la competencia docente del profesorado de las 
universidades dominicanas y los factores relacionados 
con ella, a partir del modelo de competencia definido  
y a través de un instrumento  elaborado con rigor y sis-
tematización que reúna las características técnicas exi-
gidas.

Diseño de la investigación

Este estudio será considerado como una investigación 
de tipo exploratorio, ya que nos familiarizaremos con un 
tópico poco estudiado, como lo es la Competencia Do-
cente del profesorado universitario de la República Do-
minicana. A la vez es descriptivo, al tener como objetivo 
describir los fenómenos estudiados mediante el empleo 
de métodos descriptivos en el momento en que tienen 
lugar dichos acontecimientos. De igual forma, podemos 
considerarla cuantitativa al centrarse en aspectos obser-
vables que pueden ser cuantificados y de campo o sobre 
el terreno a realizarse en un situación natural como son 
las aulas de clases. 

Definición de la población y de la muestra

La población de interés para esta investigación, es el co-
lectivo de profesorado universitario de la República Do-
minicana, y dentro de esta población, una muestra de 
profesores a los cuales se les evalúa la competencia do-
cente a través de sus alumnos. La muestra corresponde 
a 200 profesores de las cuatro universidades selecciona-
das que fueron evaluados por 2,848 estudiantes.  Se con-
sideró adecuado seleccionar el muestreo intencional, ya 

que este se caracteriza por un esfuerzo deliberado de 
obtener muestras "representativas" mediante la inclu-
sión en la muestra de grupos supuestamente típicos. La 
selección de unidades de muestreo se deja principal-
mente al investigador. En este caso, los datos se toman 
por cuestionarios contestados por los alumnos acerca 
de la competencia de sus docentes, en las Universidades 
seleccionadas de la República Dominicana.

Diseño del instrumento

Se diseñó y elaboró un instrumento de medida con-
sistente que reuniera las características exigidas para 
evaluar la competencia del docente universitario, pre-
viamente se identificaron las dimensiones subyacentes 
que la conforman: Planificación de la docencia  y capaci-
dades pedagógicas, atención y disposición hacia los es-
tudiantes, metodología docente, estrategias de evalua-
ción e interacción didáctica-tecnológica.   Se elaboró un 
instrumento al que se le dio el nombre de: cuestionario 
para la evaluación de la Competencia Docente Universi-
taria. Se trata de un cuestionario de 40 ítems con alter-
nativas de respuesta tipo Likert, que van desde 1 menor 
valoración hasta 5 mayor valoración. Cabe destacar que 
el cuestionario inicial contó con 58 ítems, que luego de 
una validación de expertos de universidades españolas 
y dominicanas, quedó reducido 40 ítems. 

La selección de ítems para la elaboración de este cues-
tionario se realizó localizando literatura especializada en 
dicho tema, de aquí que se identificaran las variables de 
estudio, cada una de ellas conformadas por ítems inicia-
les o preguntas posibles. Previamente se realizó una va-
lidación de expertos, quienes dieron su opinión sobre la 
primera selección de los ítems.  Realizada la valoración 
de los expertos, se procedió a realizar una prueba piloto 
para efectuar las últimas modificaciones y estudiar las 
características técnicas del cuestionario.

El cuestionario aplicado revela un Alpha de 0´9747  des-
tacable por ser tan alto. A la vez se realizó el análisis de 
fiabilidad por cada dimensión, los resultados se mues-
tran a continuación: 

•	 La dimensión planificación de la docencia y capaci-
dades pedagógicas posee un Alpha de 0´9382.

•	 La dimensión atención y disposición hacia los estu-
diantes obtiene un Alpha  de  0´9350.

•	 La dimensión metodología docente, asimismo ésta  
obtiene un Alpha de 0´8943.
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•	 La dimensión Estrategias de Evaluación e Innovación 
Didáctica y Tecnológica obtiene un Alpha de 0´9086.

Análisis descriptivo del conjunto de Universidades

Con el análisis descriptivo del conjunto de universidades  
buscamos especificar las propiedades de la Competen-
cia Docente, es decir, medir los aspectos relacionados 
con ésta y dar una visión global del  nivel de desempeño 
de los docentes de estas universidades. 

El resultado obtenido de las medias y desviaciones tí-
picas del conjunto de universidades se puede ver en la 
siguiente tabla. 

Tabla 1. Medias del conjunto de universidades

Los ítems que obtuvieron las mayores valoraciones por 
parte de los alumnos fueron aquellos que se relacionan 
con la organización de la asignatura: “Los objetivos ex-
puestos por el profesor son coherentes con el conteni-
do de la materia” (4,19), “Puso el profesor a disposición 
del alumno el programa de clases desde el inicio de la        
asignatura” (4,23). De esto podemos extraer que la or-
ganización de la asignatura es valorada por los alumnos 
como algo importante a tener en cuenta por el docente 
en el momento de diseñar la asignatura.

Otros ítems con mayores valoraciones son aquellos que 
tenían relación con la cualificación del docente: domi-
nio del profesor de la asignatura (4,31), contenidos de 
la asignatura actualizados (4,18) si éste destacaba los 
aspectos fundamentales de cada tema (4,16), si desarro-
llaba de forma ordenada y coherente los contenidos de 
la asignatura (4,16). Esto tiene relación con el hecho de 
que la Competencia Docente es definida por un conjun-
to de criterios que se aglutinan en torno a unas perspec-
tivas claramente diferenciadas, entre ellas la presenta-
ción y dominio de la asignatura (Gregori, 1996; Escudero, 
1996). 

Otro aspecto valorado es lo concerniente a la evalua-
ción, en donde ítems como: si los criterios de evaluación 
fueron expuestos con claridad obtuvo una media de 
4,19, y si el sistema de evaluación estaba acorde con la 
metodología empleada con una media de 4,16. Por últi-
mo, el ítem relacionado con el respeto del profesor hacia 
el alumno obtuvo una media de 4,19. Cabe destacar que 
todas las desviaciones típicas resultaron altas, lo que 
muestra una dispersión en las contestaciones, hecho 
que puede explicarse por las diferencias de profesores, 
universidades y carreras.

Los ítems con valoraciones más baja son aquellos que 
tienen relación con el “feedback” o retroalimentación 
por parte de los docentes, pero se sitúan sobre la media 
teórica. La variable menos valorada fue: “el docente rea-
liza actividades de repaso previo a las evaluaciones” con 
una media de 3,65. 

Otras variables valoradas bajas son “el profesor devuel-
ve los trabajos y tareas asignados corregidos y comen-
tados”, obtuvo una media de 3,72. “El docente informa 
acerca del rendimiento de los estudiantes a lo largo de 
la asignatura”, posee una media de 3,74. Por último si 
“el profesor propone medidas en función de los logros 
y dificultades identificadas” obtuvo una media de 3,77. 
En estos casos, al igual que en las medias con mayores 
valoraciones, las desviaciones típicas son también muy 
dispersas. Sin embargo estas variables superan la media 
teórica.

CONCLUSIONES

A través de la revisión bibliográfica del tema que nos 
ocupa, pudimos asociar el término competencia docen-
te como un factor de calidad en la evaluación de las uni-
versidades. Los cuestionarios de evaluación docente por 
el alumno son una herramienta importante en la univer-
sidad, ya que son los alumnos quienes están en contacto 
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directo con el profesor la mayor parte del tiempo. La eva-
luación por el alumno toma protagonismo en aquellas 
universidades donde se inician procesos de evaluación 
institucional y se utilizan estas evaluaciones con fines 
formativos para integrar a los docentes en los planes y 
programas de mejora de la universidad.

Para realizar el estudio de la competencia docente en 
la República Dominicana fue necesaria la elaboración 
de un modelo teórico que nos permitiera acercarnos al 
constructo de competencia docente. Es difícil identificar 
los elementos claves que definan la competencia docen-
te con exactitud, se tiene constancia de investigaciones 
que han estudiado diversas dimensiones que conforman 
escalas de evaluación docente (Abrami y d´Apollonia, 
1990; Smith & Simpson, 1995; Pratt, 1997; García Ramos, 
1996; Arreola, 2000; Darling-Hammond, 2001, 2007), por 
lo que tomamos estas investigaciones como guía para 
crear nuestro modelo e instrumento de evaluación de la 
competencia docente.

Nuestro modelo teórico se basó en la utilización de di-
mensiones que considerábamos importantes en la me-
dida de la competencia docente, teniendo en cuenta las 
citadas, pero agregando otras que también considera-
mos debían formar parte. En el modelo teórico propues-
to se presentó un conjunto de dimensiones, sub-dimen-
siones e indicadores relacionados con la competencia 
del docente universitario. 

La primera dimensión corresponde a la planificación 
de la docencia y capacidades pedagógicas. Ésta hace 
referencia al diseño, organización, planificación de la 
docencia y capacidades pedagógicas del docente (do-
minio de la asignatura). La segunda dimensión “atención 
y disposición hacia los estudiantes” integra sub-dimen-
siones e indicadores relacionados con la motivación, es-
timulación e interacción con el alumnado por parte del 
profesor. La tercera dimensión “metodología docente” 
recoge indicadores relacionados con la implicación del 
docente, el nivel de preparación y retroalimentación que 
da a sus estudiantes. Por último, nuestro modelo propo-
ne una cuarta dimensión: estrategias de evaluación e 
innovación  didáctica y tecnológica. En ésta se recogen 
aspectos relacionados con la organización de los recur-
sos de apoyo (tecnológicos y no tecnológicos) utilizados 
en clases, el sistema de evaluación y las metodologías 
empleadas en éste con las innovaciones que realiza el 
profesor en cuanto a actividades didácticas. 

Al realizar análisis descriptivos y exploratorios conclui-
mos que el instrumento utilizado resultó ser muy fiable 
con un Alpha de 0.9747 y con una estructura delimi-
tada por los cuatro factores propuestos (planificación 
de la docencia y capacidades pedagógicas, atención y 
disposición hacia los estudiantes, metodología docen-
te y estrategias de evaluación e innovación didáctica y 
tecnológica) que explicaban el 61,31% de la varianza. El 
aporte de este primer estudio coincide totalmente con 
el fundamento teórico formulado desde el inicio.
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5.3 La Evaluación como proceso Reflexivo y Participativo en el Aula
          Mtra. Alejandrina Miolán Cabrera, Mtra. Bernardita Bretón Martínez, y Mtra. Arelis García Tatis, (ISFODOSU).

Introducción 

La evaluación es concebida como un proceso que valo-
ra no sólo el conocimiento, sino también las habilidades 
y destrezas que han obtenido los/as estudiantes, por lo 
que debe enfocarse como un aspecto integral del pro-
ceso enseñanza – aprendizaje y como parte esencial del 
mismo.  En una concepción basada en el logro de un 
aprendizaje significativo, el proceso de evaluación debe 
enfatizar los aspectos diagnóstico y formativo, asignán-
dole menor importancia a lo sumativo. 

El equipo de investigadoras, después de un proceso de 
observación y reflexión sobre su práctica y preocupadas 
por el tratamiento dado a la evaluación en el Recinto, 
decide implementar un plan de acción que favorezca la 
aplicación de técnicas y estrategias que permitan el de-
sarrollo de capacidades  participativas,  reflexivas y de 
criticidad en el alumnado, garantizando la formación de 
un docente de acuerdo con el perfil establecido en la Or-
denanza 1`2004.

En este sentido, seleccionamos la temática “La Evalua-
ción como un Proceso Reflexivo y Participativo en el 
Aula”, ya que la realidad vivenciada nos demuestra que la 
mayoría de las estrategias de evaluación que  implemen-
tamos no propician espacios que favorezcan la reflexión 
y la participación del alumnado, esta forma de evaluar 
enfatiza más la implementación de pruebas objetivas, lo 
que favorece el fomento de la  memorización, la concu-
piscencia, pues esta práctica  les lleva a copiar,  fijarse de 
compañeros, entre otras; ocasionando en muchos casos 
la deshonestidad de los/as alumnos/as,  estas privilegian 
la capacidad de retención o almacenamiento de la infor-
mación, no permitiéndole desarrollar procesos de análi-
sis  y reflexión, repercutiendo esto en la formación de un 
profesional poco crítico ante los desafíos planteados por 
la sociedad.

Objetivo general

•	 Mejorar  el  proceso de evaluación mediante la im-
plementación de estrategias que propicien la re-
flexión y participación en el aula.

  Objetivos específicos

•	 Desarrollar en el aula un proceso de enseñanza – 
aprendizaje que garantice una evaluación funda-
mentada en la reflexión y participación.

•	 Fortalecer el aprendizaje de los alumnos/as a través 
de la evaluación como proceso reflexivo mediante la 
implementación de diversas técnicas y estrategias.

•	 Propiciar espacios para aprender a aprender a tra-
vés de la evaluación, donde el alumno participe de 
manera activa durante el proceso de enseñanza - 
aprendizaje. 

Referentes teóricos. 

En el proceso de aprendizaje, la evaluación no debe ver-
se como algo que se plantea en un momento determi-
nado; sino de manera continua y sistemática y procurar-
se, además, a lo largo de todo el desarrollo del  proceso.  
Gutiérrez (2004, pp. 120 – 121) expone que: 

La evaluación no es el punto final del aprendizaje, sino 
un medio que debe guiarnos hacia la reflexión; por lo 
tanto, es preciso efectuar un replanteamiento de cómo 
se están efectuando las actividades, de qué manera se 
incorpora lo relativo a incentivar su estima personal y 
la importancia de un aprendizaje significativo en el que 
tenga sentido lo que se aprende.
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Desde este punto de vista, la evaluación debe garantizar 
que el sujeto que aprende pueda apropiarse de las ha-
bilidades que le permitan aplicar los conocimientos ad-
quiridos para un desenvolvimiento adecuado en su vida 
cotidiana. En ese mismo orden.Díaz y Hernández (1999,  
pp. 13 - 19) sostienen que:  “Aprender a aprender implica 
la capacidad de reflexionar en la forma en que se apren-
de y actuar en consecuencia, autorregulando el propio 
proceso de aprendizaje mediante el uso de estrategias 
flexibles y apropiadas que se transfieren y adaptan a 
nuevas situaciones”. 

El modelo de evaluación que proponemos responden a 
un enfoque cualitativo y formativo que ofrece la posibili-
dad de intervenir y perfeccionar  el desenvolvimiento en 
los procesos de enseñanza – aprendizaje; en este senti-
do, Sanmartí (2007,  p. 46) sostiene que: ´´ La evaluación 
que sirve para aprender se fundamenta en la posibili-
dad de verbalizar puntos de vista, contrastarlos y pactar 
nuevas formas de hablar y de hacer… se convierte en la 
clave que facilita la comunicación entre el docente y el 
alumnado. 

En el proceso de enseñanza - aprendizaje todos los acto-
res tienen la oportunidad de evaluar y regular el proceso, 
aunque la evaluación más importante es la realizada por 
el alumnado. Teniendo en cuenta la persona que realiza 
la evaluación esta puede clasificarse en: autoevaluación, 
coevaluación y heteroevaluación, en ese orden, Casano-
va (2007, pp. 86 -88) plantea que:

La autoevaluación se produce cuando el sujeto evalúa 
sus propias actuaciones…; la coevalaución consiste en 
la evaluación mutua, conjunta, de una actividad o un 
trabajo determinado realizado entre varios…; la hete-
roevaluación consiste en la evaluación que realiza una 
persona sobre otra.

La participación de los diversos actores durante el desa-
rrollo de la evaluación, garantiza procesos más reflexi-
vos, colaborativos, analíticos y críticos, proporcionando 
al alumnado un aprendizaje significativo; ya que le per-
mite alcanzar los objetivos planteados. San martí (2007, 
p. 23) expone que “la evaluación, entendida como au-
toevaluación y coevaluación, constituye forzosamente 
el motor de todo el proceso de construcción del cono-
cimiento”.

Para el alumno aprender es importante que pueda iden-
tificar sus dificultades, comprenderlas y autorregularlas; 
es por esta razón que se puede afirmar que enseñar, 
aprender y evaluar son en realidad tres procesos que no 
pueden separarse y que deben ser igualmente valora-
dos en el contexto educativo.

La autorregulación y el aprendizaje de los sujetos se 
vuelven  más efectivo cuando se realiza  apoyado  en los 
compañeros a través de los trabajos colaborativos. Wil-
son 1995, pp.27)  Sostiene que los  entornos de apren-
dizaje constructivista se definen como ´´ un lugar donde 
los alumnos deben trabajar juntos, apoyándose unos a 
otros, usando una variedad de instrumentos, recursos 
informativos que permitan la búsqueda de los objetivos 
de aprendizaje y actividades para la solución de proble-
mas. ´´  

Para la aplicación de la evaluación existen diversas es-
trategias, de las cuales se presentan las siguientes a 
continuación: El portafolio, el cual permite al estudiante 
desarrollar diversidad de aprendizajes, donde se pue-
den reflejar sus esfuerzos y logros durante un tiempo 
determinado. “Se denomina ¨portafolios¨ conjunto de 
documentos (de diferentes tipos) que reflejan la evolu-
ción educativa de un alumno a lo largo de su vida es-
colar” (Klenowski, 2004, citado por Casanova, 2007, p. 
181). Esta técnica de evaluación es importante porque 
sustituye la forma tradicional y rutinaria en que los es-
tudiantes presentan sus reportes de prácticas, a la vez 
que permite desarrollar habilidades y destrezas para la 
organización, análisis, reflexión y comprensión de los te-
mas trabajados.

Otra de las técnicas utilizada es el diario reflexivo, ésta 
permite desarrollar habilidades de autorreflexión, autoa-
nálisis y autovaloración en el alumnado.  Según Porlán 
(1987, pp. 63-69).). Es "una herramienta para la reflexión 
significativa y vivencial de los enseñantes".  También es 
efectiva para la reflexión y análisis de los aprendizajes 
del alumnado propiciando así mismo aprendizaje con 
significatividad. 

Otra de las técnicas que se pueden implementar en el 
proceso de evaluación de los aprendizajes es el estudio 
de caso, ésta  favorece el  desarrollo  de habilidades como 
la creatividad, la capacidad de innovación, la integración 
teoría – práctica; además,  proporciona  una formación 
integral, propiciando el desarrollo de la capacidad para 
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trabajar en equipos.  En este sentido,  la técnica de es-
tudio de casos, consiste precisamente en proporcionar 
una serie de casos que representen situaciones proble-
máticas diversas de la vida real para que se estudien y 
analicen. De esta manera, se pretende entrenar a los 
alumnos en la generación de soluciones. (Instituto Tec-
nológico y de Estudios Superiores de Monterrey, p. 3).

Por otra parte, el trabajo en equipo favorece la integra-
ción del alumnado con mayor rapidez, al mismo tiempo 
les permite la utilización de estrategias, procedimientos 
y metodologías que garantizan el logro de los resultados 
de los propósitos que se plantean alcanzar.  Katzenbach 
y Smith (s. f. citado por Espinosa, s. f.) expresa que el tra-
bajo en equipo es él: “Número reducido de personas con 
capacidades complementarias, comprometidas con un 
propósito, un objetivo de trabajo y un planeamiento co-
munes y con responsabilidad mutua compartida". 

Metodología empleada:

Esta investigación  responde al  modelo de investigación 
acción, es de carácter cualitativo y asume el modelo pro-
puesto  por Kemmis; el cual, está organizado en cuatro 
fases que son: planificación, acción, observación y re-
flexión.

Este modelo de investigación acción, favorece:

•	 El desarrollo de actitudes reflexivas.

•	 La participación y el intercambio de saberes.

•	 La profundización y el mejoramiento en la calidad 
de los procesos de enseñanza - aprendizaje.

Para el desarrollo de este proyecto de investigación  - ac-
ción aplicamos diversas estrategias para la recolección 
de datos, entre las que citamos: observaciones, notas de 
campo, entrevistas, grabaciones y fotografías.

Principales resultados:

Después de haber desarrollado esta investigación-         
acción sobre “La evaluación como proceso de reflexión y 
participación en el aula” y de haber reflexionado sobre el 

tema durante el proceso de intervención, podemos for-
mular algunas conclusiones consideradas importantes, 
destacando entre estas las siguientes:

•	 Nos permitió vivenciar la efectividad y satisfacción 
de la implementación de un proceso de evaluación 
que promueve y fomenta la capacidad de análisis, 
críticas y reflexiones por parte de los educandos y 
del equipo investigador, lo cual se constituye en ga-
rantía para el proceso de aprendizaje de los futuros 
docentes.

•	 Integración y participación de los estudiantes me-
nos activos, a través de las diferentes actividades 
realizadas en proceso de evaluación, lo que repercu-
tió en el mejoramiento de su aprendizaje.

•	 Nos ha permitido reflexionar sobre nuestras prácti-
cas de evaluación y al mismo tiempo introducir cam-
bios que han favorecido el proceso de aprendizaje 
de los/as alumnos/as, haciendo factible la imple-
mentación de estrategias diversas con la intención 
de mejorar la evaluación como proceso formativo, 
desarrollando el pensamiento crítico – reflexivo, lo 
cual le proporcionará la oportunidad de ser mejores 
profesionales, al adquirir la capacidad para resolver 
diversas situaciones de manera creativa.

•	 Nos permitió reflexionar sobre nuestra propia prác-
tica evaluativa, lo que nos dio la oportunidad de 
identificar prácticas que no respondían a la confor-
mación del perfil  del egresado establecido en la Or-
denanza 1´2004.

•	 Como equipo, también  nos ha permitido profundi-
zar en el conocimiento de la modalidad de investi-
gación – acción haciendo factible la incorporación 
en procesos de asesoría con mayor conciencia.

Conclusiones

Como docentes de diferentes áreas del saber de esta ins-
titución de formación docente, consideramos este pro-
ceso de intervención como una experiencia enriquece-
dora, pues nos permitió reflexionar sobre nuestra propia 
práctica evaluativa en los procesos de enseñanza, lo que 
hizo posible identificar prácticas que no respondían al 
perfil del egresado, el cual establece el currículo domini-
cano. Esta razón,  nos llevó a intervenir nuestras propias 
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prácticas poniendo en ejecución diversas técnicas y es-
trategias que favorecieran la aplicación de una evalua-
ción formativa, que propiciaran en los /as alumnos/as el 
desarrollo de las habilidades y destrezas requeridas para 
un desempeño de calidad.

Además, pudimos observar resultados que evidencia-
ban cambios en los estudiantes, los cuales se manifesta-
ban en las diferentes actividades que se realizaban.

Como profesionales  , nos permitió crecer; ya que amplia-
mos nuestro marco conceptual con relación a la evalua-
ción , a la vez que hizo posible el que  clarificáramos en 
cuanto al rol  que debe desempeñar el educando como 
agente activo del proceso de enseñanza – aprendizaje.

También, como equipo nos permitió fortalecer las rela-
ciones interpersonales y de compañerismo, haciendo 
posible llegar a consenso sin dificultad. Además, favore-
ció en cuanto a la mejora de nuestra práctica de aula, 
ya que ha hecho posible implementar procesos de re-
flexión antes, durante y después de la acción. Schőn 
(1987, p. 75)  al respecto plantea que: “El práctico posee 
un interés por conseguir que la situación actual se trans-
forme en algo que a él le gusta más. Posee también un 
interés por la comprensión de la situación en la medida 
en que está interesado por el cambio” 

El proceso de reflexión antes citado, permitió ir identifi-
cando de manera permanente diversas  situaciones, las 
cuales  pudimos ir  mejorando  mediante la aplicación 
de estrategias apropiadas a cada  una de las dificulta-
des presentadas. De esta forma garantizamos el que los 
alumnos pudieran alcanzar los propósitos planteados 
durante el proceso de enseñanza.
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INTRODUCIÓN

Esta investigación surge como resultado de la preocupa-
ción de un grupo de maestros que cursaban la maestría 
en Formación de Formadores entre la Universidad de 
Barcelona y el Instituto Superior de Formación Docente 
Salomé Ureña (ISFODOSU) por las formas de aprender 
tan tradicional del estudiantado del Recinto Juan Vicen-
te Moscoso en los diversos niveles de la asignatura de 
Ciencias Sociales, dentro del programa de Licenciatura 
en Educación Básica.

En la Enseñanza Superior se espera que los estudiantes 
egresados de la Educación Media lleguen a las aulas 
universitarias con un conjunto de competencias ya de-
sarrolladas y unos conocimientos mínimos que les per-
mitirán, por medio a ellos, apropiarse de otras destrezas 
claves y profesionalizarse para el ejercicio del quehacer 
que han escogido aprender. Desde dicho planteamien-
to, el ISFODOSU aprovecha todo ese aprendizaje previo 
para formar un profesional de la educación competente, 
que se ajuste a las situaciones problemáticas que surgen 
en la sociedad actual y que aporte soluciones que satis-
fagan las necesidades más urgentes del contexto donde 
acciona (Fundamentos Filosóficos, 2007).

Sin embargo, estos estudiantes que comienzan a estu-
diar en los diferentes programas que ofrece la Institu-
ción, en muchos casos, no reúnen el perfil académico 
esperado. En el programa de Licenciatura en Educación 
Básica, específicamente, se produce un choque entre la 
calidad de la enseñanza que se proporciona y el tipo de 
aprendizaje que se produce, puesto que los estándares 
de rendimiento en algunas asignaturas son muy bajos 
en comparación con los excelentes niveles de calidad 
con que son desarrollados los procesos de enseñanza.  

Con la finalidad de solucionar el problema, se plantea 
responder las preguntas siguientes en este estudio:

•	 ¿Cuáles características presenta la metodología de 
enseñanza de las Ciencias Sociales utilizada por los 
formadores del Recinto Juan Vicente Moscoso?

•	 ¿Cuáles estrategias y técnicas utilizan los estudian-
tes de Licenciatura en Educación Básica para apren-
der los contenidos de Ciencias sociales?

•	 ¿Cuáles herramientas metodológicas dan mejores 
resultados para asimilar los conocimientos de Cien-
cias Sociales?

•	 ¿Qué intervenciones son necesarias realizar poste-
riormente?                   

Objetivo general

Producir mejoras en las formas tradicionales de apren-
der los contenidos de la Ciencias Sociales en los/las estu-
diantes de  Licenciatura en Educación Básica, del Recinto 
Juan Vicente Moscoso para que su aprendizaje sea más 
efectivo.

Objetivos específicos

•	 Identificar los puntos fuertes y débiles de las meto-
dologías utilizadas para enseñar la Ciencias Sociales.

•	 Aplicar estrategias y técnicas novedosas con el 
alumnado a fin de producir mejoras en el proceso 
de aprendizaje.

•	 Recoger informaciones de cambios producidos en el 
proceso enseñanza - aprendizaje durante las inter-
venciones.

Hipótesis Acción

¿Qué se puede hacer para lograr mejoras en las formas 
del aprendizaje  tradicionalista de la Ciencias Sociales?

5.4 Elementos Tradicionales Remanentes en la Forma de Aprender las Ciencias Sociales del Estudiantado de 
Licenciatura en Educación Básica del Recinto Juan Vicente Moscoso de la Ciudad de San Pedro de Macorís

           Mtro. Loreto Álvarez.



IDEICE 2011 215

Dotarles de estrategias y técnicas de estudio que les per-
mitan ser más activos, críticos, reflexivos, y autónomos, 
por medio a un curso taller previamente planificado, 
logrando así aprendizajes significativos, innovadores y 
transformadores.

Principales referentes teóricos                                             

De acuerdo a Canfux, citado por Pinto y Castro (2001), el  
aprendizaje en la educación tradicional era visto como 
una actividad fundamentada en la memorización, la re-
petición y la ejercitación de informaciones establecidas 
de antemano. En tal sentido, al docente se le considera-
ba la fuente del conocimiento y la verdad, quien llenaba 
un pizarrón con informaciones de todo tipo para que los 
estudiantes copiasen.

Por otro lado la relación profesor - alumno era vertical, es 
decir, el alumno estaba subordinado al maestro, hacien-
do lo que le era pedido sin pedir ninguna explicación. 
Si el alumno desobedecía era castigado, a menudo con 
reprimendas. Igualmente se aplicaba el castigo físico 
para el aprendizaje de ciertos conocimientos, valores y 
actitudes (Bloom y Narodowski, 1997: p. 78).

Esta concepción de aprendizaje impedía la creatividad, 
la reflexión y el pensamiento crítico, así como la libre 
expresión,  fomentando la introversión como medio 
de control en el aula (Narodowski, 1999). Según Fiallo 
y  Germán (1999), esta concepción de aprendizaje tuvo 
mucha incidencia en la República Dominicana en el pe-
ríodo de dominación de la dictadura trujillista (1931-
1959), constituyéndose en una cultura escolar muy 
arraigada, difícil de eliminar con solamente diez años de 
transformaciones por medio al Plan Decenal de Educa-
ción (1992-2002).

La enseñanza de las Ciencias Sociales en los diversos 
currículos educativos de América Latina ha sido catalo-
gada por muchos expertos ( Carretero, 1989; Guerrero, 
1991; Fierro, 1999…) como “enciclopedista”, por la gran 
acumulación de conocimientos presentes, sobre todo, 
en los libros de texto; sumada a una transmisión vertical 
de conocimientos, propia de la educación tradicional, en 
la cual la reflexión de lo que se aprende es nula, la cri-
ticidad de los fenómenos histórico-sociales son inexis-
tente, debido en gran medida, a la desconexión de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de la realidad y el 
contexto que rodean la escuela, así como por la poca 
preparación metodológica de los maestros y maestras, 
entre otros factores de índoles económicas, políticas y 
sociales.

Cuauhtémoc Guerreo (1991) refiriéndose al modelo de 
enseñanza de las Ciencias Sociales seguido en la escuela 
latinoamericana afirma que en la educación tradicional 
el maestro de ciencias sociales trabaja con menos deta-
lles los contenidos, limitándose, las más de la veces, a 
realizar una lectura del tema en forma colectiva, a pre-
guntar buscando respuestas que repitan los contenidos 
del texto o a presentar cuestionarios que los alumnos 
debe resolver y que se constituyen en las guías de estu-
dio para los exámenes correspondientes cuando éstos 
se hacen.

Guerrero plantea que es preocupante la insistencia 
de  muchos sistemas educativos por abarcar todos los 
contenidos programáticos de las áreas, por lo cual los 
maestros se encuentran la disyuntiva de si los recorren, 
aunque sea superficialmente, para complacer a las au-
toridades de turno y olvidando su intención inicial de 
producir buenos aprendizajes, o si desarrollan secuen-
cias didácticas que impliquen más tiempo para su con-
secución con la hipótesis de que es mejor aprender algo 
bien que aprender nada, dejando el resto de contenidos 
fuera, a pesar de ser también relevantes.

En el contexto de este estudio se entiende por “educa-
ción tradicional” al conjunto de prácticas que han pre-
valecido en la cultura educativa, contrarias a las inno-
vaciones que se han intentado hacer, provocando un 
estancamiento de la educación, la cual representa el 
pilar principal del desarrollo de los pueblos (Argueta, 
2002, p.35).

Los males de la educación dominicana han sido muy de-
batidos por especialistas de la conducta y la educación. 
Uno de ellos es Ancell Scheker (2003, p.31), quien afirma 
que en la escuela dominicana hay variables limitantes 
del contexto familiar, referidas a los niveles de pobreza. 
“Algunos de ellos son: zonas donde las escuelas están 
lejanas, padres sin estudios que no comprenden la im-
portancia de la educación, familias que no pueden co-
laborar y no están en condiciones de aportar a sus hijos 
ambientes adecuados de estudios, centros que no dis-
ponen del espacio para incorporar a la población donde 
están ubicados, el trabajo infantil, problemas sociales 
(embarazos, drogadicción), deficiencias en la salud, y las 
características poco atractivas de la escuela”. Todas estas 
condiciones, por lo descrito por la SEE (1994), también  
caracterizaban el marco contextual de la educación tra-
dicional previa a los noventas, las cuales han sido mejo-
radas, pero que todavía persisten en la realidad domini-
cana. El estudiante era concebido como un objeto que 
recibe una educación que privilegia lo informativo por 
encima de lo formativo.
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Los contenidos eran concebidos como temas de ense-
ñanza que tenían que ser memorizados por los estu-
diantes  tal cual se encontraban en los libros de textos 
para aprobar los exámenes. 

Por otro lado, el rol del maestro era de naturaleza trans-
misiva, con relaciones verticales y autoritarias que no 
tomaban en cuenta las características evolutivas y biop-
sicosociales de los sujetos (Solano, 2002: p. 96). En tal 
sentido, después del Plan Decenal de Educación, se veri-
fica que los resultados de la transformación en muchos 
aspectos vinculados a las formas de aprender y enseñar 
permanecían tradicionales debido a la resistencia al 
cambio, esencialmente, de los maestros y maestras con 
más edad y el poco acompañamiento y seguimiento 
dado a los cambios implementados.                

Metodología utilizada

Dado que este estudio se desarrolla bajo la perspectiva 
socio-crítica de investigación acción, su metodología se 
circunscribe al modelo asumido para el desarrollo del 
mismo. Había varios modelos  a escoger. En primer lugar 
estaba el modelo de Stephen Kemmis (1989), el cual es 
una de las teorías más importantes que se han producido 
con aplicación al campo de la  Investigación-Acción. Su 
gran potencialidad está en la forma de cómo representa 
la mejora de la enseñanza.  Kemmis (1989), apoyándose 
en el modelo de Lewin crea un modelo formado por 4 fa-
ses o momentos interconectados entre sí: Planificación, 
Acción, Observación, y Reflexión. Cada uno implica una 
visión retrospectiva y una visión prospectiva, confor-
mando una espiral autorreflexiva fundamentada en el 
conocimiento y la acción. Estas cuatro fases o momentos 
representan todo un ciclo. El número de ciclos depende 
de las necesidades de la investigación (Imbernón, 2007; 
Latorre, 2007). Este es el método metodológico elegido 
para operacionalizar esta investigación de la cuales se 
ejecutan las siguientes fases:

A. Planificación: Se planificó un taller colaborativo 
para ser trabajado en 15 horas durante 5 días

B. Acción: El curso taller fue llevado a cabo durante 5 
martes consecutivos con una duración de tres ho-
ras cada jornada, haciendo un total de 15 horas de 
intervención desde el martes 8 de julio hasta el mar-
tes 4 de agosto del 2008. Los 85 estudiantes fueron 
congregados en el denominado “Salón de Aire” del 
Recinto, por ser una especie de salón de actos don-
de cabían todos y todas, luego los dividimos en dos 
grupos.

En el transcurso del curso taller, mientras el facili-
tador, el Licenciado Loreto Álvarez, desarrollaba las 
etapas, Carmen Pogson, y Luis Geremías Sobet, ha-
cían las observaciones según la lista de comproba-
ción acordada,  y llenaban el diario reflexivo. Al con-
cluir las cinco sesiones de la actividad, se aplicó un 
cuestionario posterior de logro.

C. Observación: Después, el equipo se reunió para so-
cializar las siguientes observaciones: La actitud de 
atención de los estudiantes, se interesaron en los te-
mas tratados, realizaban las asignaciones puntuales 
y coherentemente, se les  pregunto si habían traba-
jado con las estrategias usadas en el taller y respon-
dieron que no.

D. Reflexión: En esta etapa se identificaron los logros 
alcanzados y los pendientes por realizar con la finali-
dad de identificar, si fuese necesario, la necesidad de 
llevar a cabo futuras intervenciones (ciclo II: Revisar 
el plan, replantearlo o comenzarlo otra vez, según 
Kemmis y McTaggart, 1998).

Resultados

Pregunta 1:  Género de los estudiantes (M/F)

En esta pregunta el dato arrojado indica que el 81% de 
los estudiantes pertenecen al género femenino y el 19% 
al masculino. Por lo detectado, se puede percibir una 
tendencia de feminización de la profesión docente, me 
pregunto si esto ¿podría incidir en el bajo rendimiento 
académico observado? puesto que en las culturas lati-
noamericanas y caribeñas, en general, la mujer se repar-
te en varios roles como son los de esposa y madre, lo que 
dificulta su concentración y dedicación en el estudio. En 
igual forma los varones tienden a escoger otros oficios 
y profesiones más rentables, siendo los que estudian la 
profesión docente de los pocos interesados, dejando la 
duda del porqué se han decidido por la misma.

Pregunta 2: Gusto por la asignatura
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En esta pregunta, las respuestas fueron las siguientes: un 
32% del estudiantado opina que aprende de forma me-
morística, un 29% de forma semi-memorística, un 20% 
de forma analítica-reflexiva, y un 19% de manera eclécti-
ca. Es notable la incidencia del aprendizaje memorístico, 
si se toma como referencia que el mismo representa el 
porcentaje más alto, seguido del semi-memorística, el 
cual es una manera de aprender resultante del uso de 
la memoria por encima de maneras reflexivas, dando 
a entender, ambos datos, que la forma de aprendizaje 
memorística no deja de utilizarse totalmente, tomando 
también como referencia la forma de aprender ecléctica, 
la cual es una combinación ideal de los diversos tipos de 
aprendizaje, siendo la memorización una estrategia de 
aprendizaje contundente, entre todas las utilizadas. 

Pregunta 4: Contenidos de Ciencias Sociales difíciles de 
asimilar:

De acuerdo a estos datos, por orden porcentual, los tres 
contenidos más difíciles de asimilar son las fechas his-
tóricas (32%), nombres de personas y países (18%) y los 
hechos históricos (16%), los cuales por lógica natural si 
son absorbidos de forma memorística resultan muy pe-
sados. Luego continúan los conceptos (11%), los roles de 
los protagonistas (8%) y las definiciones (7%), implican-
do dificultades con las destrezas que involucran el domi-
nio del lenguaje y la comprensión.

Pregunta 5: Consideraciones sobre la metodología 
utilizada por el profesor de Ciencias Sociales

En esta última pregunta el resultado es contradictorio 
con el anterior, en el cual parece que no hay problemas 
con la metodología utilizada por el docente de Ciencias 
Sociales. Aquí se evidencia que su metodología está 
considerada entre extremadamente expositiva (45%) 
por la mayoría,  y ligeramente expositiva (21%). Ade-
más, se destaca el hecho de que los otros estudiantes 

la catalogan de constructivista (13%), interactiva (13%) y 
ecléctica (4%). Un 4% se abstiene de responder. Por tales 
resultados, parece que influye el hecho del desconoci-
miento de una gran parte del grupo de control de las 
metodologías actuales de enseñanza, enfocadas más en 
la construcción del conocimiento por medio al diálogo y 
la cooperación. 

Visión de logro para solucionar las dificultades 
 

•	 Percepción negativa de las Ciencias Sociales.

•	 Desconocimiento de la     

•	 Naturaleza del Área.

•	 Problemas de pensamiento crítico y de razonamien-
to lógico.

•	 Poca comprensión lectora de textos científicos, so-
bre todo los históricos.

•	 Problemas de comunicación oral y coherencia dis-
cursiva.

•	 Poca adecuación de la metodología de enseñanza 
utilizada por los docentes.

•	 Poca adecuación del programa de Ciencias Sociales 
a las necesidades del estudiantado. -Actitud más 
positiva hacia su estudio por medio al conocimiento 
del Área de Ciencias Sociales.

•	 Desarrollo de destrezas intelectuales.

•	 Interés por compartir lo leído.

•	 Interés por reflexionar y organizar el pensamiento 
antes de hablar.

•	 Inicio de una revisión metodológica por parte de los 
docentes.

•	 Inicio de revisión de los programas en conjunto (do-
centes y estudiantes). -Metodología y estrate-
gias docentes, organización de las actividades y la 
interacción con el estudiantado.

•	 Apropiación del estudiantado de técnicas discursi-
vas. Ej. Argumentar…
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•	 Acompañamiento continuo en las actividades de 
lectura.

•	 Estudio de técnicas para hablar en público (hacer 
notas, cuidar la dicción…)

•	 Juicios evaluativos del estudiantado.

•	 Juicios evaluativos del estudiantado. 

Conclusiones

La enseñanza de las Ciencias Sociales, por lo encontrado 
en este estudio, continua siendo muy transmisiva y me-
morística en una gran parte de las escuelas públicas de 
la Región Este. No es coincidencia que esta forma de en-
señar, perteneciente al paradigma tradicional está vin-
culada al hecho de que tales centros educativos sirven 
a poblaciones socialmente desfavorecidas, y en algunos 
casos, llegando a la exclusión.

Es evidente que los estudiantes que ingresan a estudiar 
Educación Básica, quienes son objeto de las interven-
ciones realizadas en este estudio, entran al Recinto Juan 
Vicente Moscoso con una serie de deficiencias acadé-
micas, estando entre las más graves el poco hábito a la 
lectura, las dificultades de lectura comprensiva, desco-
nocimiento de técnicas de estudio, y el poco desarrollo 
de destrezas intelectuales que promueven la coherencia 
discursiva, la reflexión crítica, y el razonamiento lógico, 
tal como ha quedado constatado a través de los distin-
tos instrumentos de recolección de información de este 
estudio.

En igual manera, fue evidente la excelente preparación 
profesional y valiosa experiencia de los formadores del 
Área de Ciencias Sociales, quienes no ocultaron su pre-
ocupación ante los comentarios dados por algunos es-
tudiantes en cuanto a la metodología empleada, lleván-
doles a comprometerse a revisar su accionar docente y 
orientar los programas de estudio a las necesidades rea-
les de su estudiantado.

Indudablemente que fue un reto desarrollar un curso 
taller de Ciencias Sociales con 85 estudiantes (dos sec-
ciones juntas). No obstante, la adaptación lograda por 
el trabajo continuo con grupos numerosos, ayudó a que 
todo transcurriera con normalidad. En el transcurso de 
las intervenciones hubo muchos cambios positivos en 
el estudiantado, siendo los más significativos la apro-
piación de técnicas de estudio, mejor desenvolvimiento 
oral, integración de vocabulario científico a su discurso, 

muestras de actitudes de comprensión lectora, e inicio 
del hábito de estudio, así como la mejora evidente su ca-
pacidad de pensamiento crítico y razonamiento lógico.

Otros cambios notables tuvieron que ver con la autoes-
tima de los estudiantes y la percepción que sus compa-
ñeros y profesores tienen de ellos. En la medida que los 
mismos comenzaron a utilizar las herramientas traba-
jadas en el curso taller para comunicar mejor su pensa-
miento, defender su punto de vista, leer y comprender 
mejor, y a entender que son tomados en cuenta por los 
demás, su percepción individual fue transformada posi-
tivamente en los aspectos de autoconfianza y la valora-
ción que los otros tienen de ellos. 

Por medio al curso taller se pudo ver que son muchas 
las dificultades que hay que tratar en próximas interven-
ciones. Muchos de los avances alcanzados necesitan de 
acompañamiento progresivo para que el estudiantado 
no retroceda a sus antiguos hábitos, a la vez que hay que 
tratar otras deficiencias detectadas. Es necesario refor-
zar al estudiantado en el uso de técnicas de estudio para 
comprender textos complejos que involucren vocabu-
lario relativo a las ciencias. Además, hay que seguir con 
detenimiento su progresión como lectores reflexivos y 
analíticos.
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INTRODUCIÓN

El Instituto Politécnico Loyola, es una Institución, de ca-
rácter Técnico-Vocacional, dirigida desde 1952 por los 
Padres (Sacerdotes) Jesuitas. En octubre del presente 
mes, estuvo cumpliendo sus 59 aniversarios, aportando 
a San  Cristóbal y a sus habitantes, una institución para 
capacitarse en las áreas de Electrónica Industrial, Mecá-
nica Industrial, Motores de Combustión Interna Diesel, 
Electricidad Industrial y Agronomía. Mi investigación 
está basada en la ayuda que los estudiantes se les da 
para tener mejor aprendizaje y mayores conocimientos 
y de esta manera ayudar a sus compañeros.

El aprendizaje requiere de un acompañamiento o un 
andamiaje, para que el estudiante pueda por sí solo 
construir sus aprendizajes, en  nuestra Institución son 
dados de baja académica por año 150 estudiantes los 
estudios son fuertes y una carga académica exagerada, 
profesores competentes pero con métodos de evalua-
ción basada en exámenes  y clases con exposiciones. 
Por esta razón existe el programa de Reforzamiento por 
más de 30 años.

Con esta visión de aprendizaje colaborativo, los apren-
dizajes de los(as) estudiantes adquiere mayor signifi-
cado .Desde una perspectiva constructivista, inspirada 
por Vygotski, Don Eugenio María de Hostos, Freire, Doc-
tor Ángel Villarini. Así  como las Inteligencias Múltiples 
de (Howard Gardner )donde el proceso educativo es 
concebido como liberador, donde la persona partici-
pa activamente en la construcción de conocimientos, 
siempre considerando los valores, dimensiones, ética, 
moral, para de este modo repensar la sociedad en la 
que nos ha tocado participar en su construcción.

En este programa de Reforzamiento como Herramien-
ta que facilita el desarrollo de las competencias para 
el aprendizaje buscamos la integración de los(as) estu-
diantes en el proceso de aprender –aprender.

Concebimos al estudiante como constructor de sus pro-
pios aprendizajes, desde una visión integradora, libera-
dora, constructivista, basada en Competencias, holísti-
ca.

En este programa de Reforzamiento se explica cómo 
a través del aprendizaje colaborativo, donde los ejes 
fundamentales son los(as) mismos (as) estudiantes, el 
aprendizaje de las diferentes asignaturas se hace más 
significativo y de calidad. Para el constructivismo el co-
nocimiento es un producto de la integración social y de 
la cultura. Resalta los aportes de Vygostski en el sentido 
de que todos los procesos psicológicos superiores (co-
municación, lenguaje razonamiento…), se adquieren 
primero en un contexto social y luego se internalizan. 
(Vygotski, 1979).

Cuanto mayor sea el grado de significatividad del apren-
dizaje realizado, tanto mayor será también su funciona-
lidad. Es el alumno que construya, enriquezca, modifi-
que, diversifique y coordine sus Esquemas (Coll, 1989).

Un Programa de Reforzamiento es la prescripción para 
iniciar o terminar estímulos (ya sean discriminativos o 
reforzantes) con respecto al tiempo y en relación a las 
respuestas.

Un Programa  es la especificación formal de las relacio-
nes entre respuestas y reforzadores (entradas y salidas) 
(Vargas- Mendoza J.E. (2007).

 El  Programa de Reforzamiento es un espacio para que 
los(as) estudiantes refuercen sus aprendizajes en hora-
rio de 8:00 a 12:00 m. todos los sábados. Así como du-
rante la semana.

Los(as) reforzadores (as) son estudiantes que se han 
destacado en sus estudios, y se ofrecen voluntariamen-
te para ponerse a disposición de los(as) que necesitan 
ayuda académica.

5.5  Reforzamiento Académico como Herramienta que facilita el desarrollo de Competencias para el Aprendizaje. 
“Una experiencia de 30 años en el Instituto Politécnico Loyola, San Cristóbal, R.D”,  Estudio Longitudinal

          Mtro.  José Antonio  García (Freddy)  (IEES Loyola), Co-autores: Estudiantes Instituto Especializado de Estudios Superiores Loyola Clary Haydee Díaz  
          Minaya,  Rosa Adams Arias y  Dangiela Herrera.
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Un(a) reforzador(a) debe tener actitud de líder, senti-
miento por los demás, actitud de entrega, conocer sobre 
dinámica de grupo y ser organizado en sus estudios. 

Los(as) reforzadores (as) son entrenados(as) en técnicas 
de enseñanzas, liderazgo, dinámicas de grupo y cómo 
tratarse entre adolescentes. Reciben al final del Progra-
ma un certificado que lo(a) acredita como REFORZA-
DOR(A).

Objetivos:

•	 Desarrollar en los estudiantes las competencias 
prácticas, académicas, intelectuales, destrezas de 
Pensamiento  que les servirán de Herramientas para 
facilitar la construcción de sus propios aprendizajes.

•	 Asumir el reforzamiento de los(as) estudiantes como 
una Herramienta que facilita el desarrollo de las 
competencias para el aprendizaje.

•	 Motivar los(as) estudiantes para compartir sus 
aprendizajes desde una visión de cooperación.

•	 Desarrollar en los(as) reforzadores(as) actitudes de li-
derazgo, que les permitan interactuar en la sociedad 
como sujetos constructores de sus propias historias.

•	 Disminuir la baja académica en el Instituto Politéc-
nico Loyola, a través del reforzamiento académico.

Metodología: 

Este trabajo se ha realizado, durante 30 años,  en el 
Instituto Politécnico Loyola de San Cristóbal. Es una in-
vestigación Longitudinal- Campo –Descriptiva, donde 
consideramos las siguientes variables: baja académica, 
edades de los estudiantes, hábitos de estudios, familias, 
estudiantes con mayores índices académicos, disposi-
ción para el servicio, carga académica. 

Como herramienta de investigación se ha considerado 
la observación directa, donde a través de un formulario, 
registramos las asistencias de los(as) estudiantes refor-

zados(as).Hacemos comparaciones entre los estudian-
tes reforzados relación a los(as) que no asisten al refor-
zamiento.

El reforzamiento se ofrece a los(as) estudiantes matricu-
lados en el Instituto Politécnico Loyola, así como tam-
bién a los(as) estudiantes que aspiran ingresar al bachi-
llerato técnico y a las ingenierías que se ofrecen en el 
Instituto Especializado de Estudios Superiores Loyola.

Principales resultados:

•	 Reducción de las Bajas académicas en el Instituto 
Politécnico Loyola.

•	 Un seguimiento permanente y personalizado a 
nuestros estudiantes, con dificultades académicas.

•	 Promover  actitudes de liderazgo en los(as) estu-
diantes reforzadores(as).

•	 Mayor calidad y eficiencia en el aprendizaje.

•	 Los estudiantes compartan sus conocimientos con 
sus compañeros y se socialicen.

•	 Fomentar el trabajo colaborativo  entre los estudian-
tes.

•	 Los estudiantes que imparten reforzamiento a otros, 
pueden reforzar sus conocimientos y aprender nue-
vas cosas de los demás.(Aprender-aprender)

•	 Formar  personas seguras y confiadas de lo que han 
aprendido.

Conclusiones:

Al finalizar esta investigación, pudimos obtener las si-
guientes conclusiones:

•	 Los estudiantes que reforzaban aumentaron sus ca-
lificaciones.

•	 Los estudiantes aprendieron mas sobre el trabajo en 
equipo y como ayudar a los demás con sus conoci-
mientos.

•	 Hubo mayor calidad en la eficiencia del aprendizaje.

•	 Se redujo la baja académica en el IPL.
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•	 El 70% de los estudiantes que ingresan a la institu-
ción, fueron reforzados antes de tomar el examen de 
admisión.
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Introducción

El Instituto de Formación Docente Salome Ureña, recin-
to Félix Evaristo Mejía, presta atención especial al proce-
so de Práctica  docente y pasantías, consideradas estas  
esenciales en el programa de formación docente ya que   
a través de las mismas se ofrecen a los/as  estudiante 
las herramientas necesarias para aprender  tomando en 
cuenta la realidad del entorno. 

No obstante es interesante cuestionarnos  hasta que 
punto  realmente estamos llenando las expectativas que 
requieren nuestros estudiantes, futuros maestro/as, so-
bre todo en estos momentos  en que se hace evidente y 
necesario crear situaciones de aprendizajes reales, efica-
ces, pero sobre todo  acorde a las demandas de nuestros 
tiempos y con miras a elevar la calidad de la educación 
dominicana.

Esta investigación objeto de estudio, la cual ha de consi-
derarse como un pre-estudio, por lo tanto pretende que 
sirva de motivación para que sea ejecutada  como un 
proyecto de intervención ampliando la cobertura de la 
muestra,  toma como referencia cinco escuelas aledañas 
a la Instituto de Formación  donde los/as  se estudiantes 
realizan su proceso de pasantía y como requisito funda-
mental se requirió  que los/as participantes fueran egre-
sados  del recinto Félix Evaristo Mejía.

Propósito del estudio

El propósito  fundamental de este estudio es determinar 
la relación que existe entre el proceso de intervención 
pedagógica realizado en el recinto Félix Evaristo Mejía  y 
su aplicación  posterior en las aulas.

Marco teórico:

El Instituto Superior de Formación Docente  Salome 
Ureña (Isfodosu), institución dedicada a la formación   
y capacitación de maestros actualmente en los grados 
de Inicial, Básica y Educación Física (en el recinto desti-

nado para tales fines , ubicado en Santo Domingo) así 
como especialidades a través de Maestrías en Educación 
y proyectos de  capacitación permanente de docentes 
a través de Cursos de Habilitación Docente dirigido a  
profesionales de diferentes áreas que de algún modo se 
encuentran insertados en el sistema educativo, de igual 
modo   a la  capacitación de docentes a través de cur-
sos y talleres de actualización y formación permanente 
a través de   de los diferentes recintos ubicados  en el 
contexto nacional. 

El  área de práctica docente y pasantía  puede conside-
rarse  como la columna vertebral del Instituto, ya que es 
justamente en este espacio donde los/as estudiantes de 
educación, maestros/as del fututo inmediato ponen en 
práctica los conocimientos que van adquiriendo duran-
te el proceso de interacción de conocimientos, por una 
parte y por otra se identifican con la labor que realizaran 
en la carrera de educación, en otras palabra    inician ya 
el proceso de su labor como maestros/as.

Las pasantía de acuerdo aI Isfodosu “se las concibe como 
espacios de formación práctica orientados a poner a los 
egresados de los respectivos Recintos del ISFODOSU en 
vinculación real, directa, con la realidad educativa y a 
través de su directa incorporación, durante un semestre 
escolar, a los procesos pedagógicos en situaciones rea-
les.”

Las pasantías pueden considerarse como  el proceso 
mediante el  cual los/as estudiantes  de la carrera  de 
Educación  ejecutan o ponen en  práctica  los conoci-
mientos adquiridos sobre la base teórica de formación 
de la carrera del docente. Coincidiendo con Ibernón 
(2007) “No es lo mismo generalizar un sistema basados 
en cursos o seminarios que otro a partir de proyectos, 
de  procesos de investigación-acción, de intercambio 
de experiencias o de aprendizajes entre iguales” (p.83) 
Es importante destacar que son la pasantías un medio 
eficaz para colaborar con el proceso de “elevar la calidad 
académica”, sobre todo en momentos actuales en que se 
enfatiza cada día  de diferentes y variadas formas,  un he-
cho tan real como es la marcada deficiencia existente en 
nuestros estudiantes tanto en educación Básica como 

5.6  Impacto de la Pasantía Profesional en la Práctica de los Egresados del Recinto Félix Evaristo Mejía
           Mtra. Francisca Burgos (ISFODOSU-FEM).
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en Media.  Por otra parte son estos espacios donde el 
pasante, estudiante de la carrera de educación, conoce 
e interactúa con el currículo vigente provocando nuevas 
situaciones de aprendizaje dando respuesta a las exi-
gencias de medio circundante. 

El propósito de la pasantía es  incentivar a que   el/a es-
tudiante se sumerja en la realidad del aula de modo tal 
que al momento de diagnosticar problemas o dificulta-
des en los/las estudiantes  pueda ofrecer un proceso de 
acompañamiento hasta encontrar la solución adecuada.

El propósito de la Práctica Docente es confrontar las teo-
rías adquiridas en el plan de estudio con las situaciones 
que se presentan a diario en el aula, a la vez que se ofrece  
acompañamiento al maestro/a en servicio  para detectar 
sus fortalezas  y debilidades durante el proceso dotán-
dolo  de las herramientas necesarias  que conlleven a  
implementar proyectos de investigación- acción. 

Flores Ochoa (2000 señala que:”El verdadero conoci-
miento implica la capacidad de experimental cualidades 
en casos particulares, como un síntoma de una entidad 
o un sentido mas amplio; percibir los matices cualitati-
vos de la acción y juzgar el valor de las cualidades ex-
perimentadas, es decir la experiencia de la cualidad y el 
juicio de la calidad, de lo observado como parte de un 
conjunto mas amplio.” (p.91)  De manera tal que se hace 
imprescindible participar de manera activa en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje sin tomar en cuenta la di-
ferencias individuales. Elliot por su parte dice “el proceso 
de formación del profesorado implica “la resolución de 
problemas” de rutina en vez de tareas de “comprensión”” 
((p.196) ya que es sobre da correcta aplicación a proble-
mas prácticos del día a día. Un cambio radical en nues-
tras escuelas solo puede producirse a través del cambio 
en la manera de enseñar. 

Investigación-acción tal como su nombre lo indica, tie-
ne la particularidad de que el investigador, en nuestro 
caso, el estudiante de pasantía, observa, investiga que 
reflexiona , proceso cíclico que se repite cuantas veces 
sea necesario en pos de la resolución de problemas. Es 
un proceso interactivo en el que el investigador se va 
apropiando de las herramientas necesarias para solucio-
nar los problemas que se le presenten, se va nutriendo 
de las habilidades para la corrección de las debilidades a 
la vez que se detectan las fortalezas.

La Investigación-acción, de acuerdo a Boggino, 
(2004)”tiene que ser comprendida como proceso,  de 
diagnostico de debilidades y fortalezas, como proceso 
de observación sistemática  y sobre la acción, proceso en 

el  que se reflexiona y se analiza críticamente la práctica 
y las acciones de esta, y como proceso donde en forma 
cooperativa se reformulan sistemática y sucesivamente 
los modos de abordaje” (p.30)  Es justamente el proce-
so de pasantía docente que promovemos en nuestros/
as estudiantes,  en el que estos deben descubrir una si-
tuación que pueda ser considerada problema dentro del 
aula, la cual afecte directamente el aprendizaje de los/as 
estudiantes y por ende   el merito está en la variedad de 
formas o  situaciones diversas en como pueda ser resuel-
to ese problema o situación preocupante.  Un  aspecto 
interesante es el nivel de  socialización a lo que  también 
podría llamársele búsqueda de soluciones cooperativas, 
en la medida en que se consulta con los/as profesores de 
practica o pasantía, con los/as compañeros/as  de clases,  
y más importante aun con los/as  estudiantes  objeto 
de estudio, situaciones que sin duda alguna repercutirá 
en la búsqueda de soluciones armoniosas, como señala 
Boggino (2005) “La escuela se organiza alrededor de los 
contenidos escolares como representativos de la cul-
tura, e invita al alumno a compartirla. Invita es solo un 
modo de decir, hay fuerza de ley en esa invitación como 
en todo proceso de culturización o socialización” (p.104)

Cuanto mayor sea el grado de análisis  y participación de 
compañeros/as tras la búsqueda de soluciones adecua-
das,  mucho más amplia podrá ser la calidad de respues-
tas encontradas a tal situación. Razón por la que también 
señala Boggino (2004) al respecto que ”La Investigación 
-Acción,  constituye un proceso de indagación y análisis  
de lo real en el que,  partiendo de los problemas de la 
propia práctica y desde la óptica de quienes lo viven se 
procede a una actuación sobre las situaciones proble-
máticas con objeto de mejorar la práctica pedagógica y 
la problemática educativa (p.26-27)

Santos Guera (2002), al referirse a los proyectos escolares 
plantea que “El proyecto no es un mero documento que 
surge de forma apresurada como artefacto tecnológico 
que tiene poca vinculación con la práctica, sino un docu-
mento que regula la acción porque surge de la reflexión 
y de la intención aglutinada de todos los integrantes 
”(p.47)  Es innegable el papel que desempeña el proceso 
de practicas o pasantías docentes en los/as estudiantes 
de la carrera de educación. Practica que siempre que se 
haga tomando en cuenta las observaciones de los com-
pañeros/as así como de los profesores tutores y respon-
sables de dicho proceso, es decir de manera colaborativa, 
será el mejor instrumento para mejorar, ya que permite 
que el/la pasante realice procesos de autoevaluación y 
coevaluación que le permitan determinar su progreso y 
el de sus compañeros/as. LaTorre, (2007) al respecto, se-
ñala: “La investigación- Acción critica está íntimamente 
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comprometida con la transformación de la organización 
y práctica educativa, pero también con la organización 
y practica social” (p.31). La sociedad refleja el grado o ni-
vel de educación recibida, por lo que se hace urgente en 
nuestro medio  dar continuidad al proceso de reflexión- 
acción realizado a través de las practicas docentes para 
que las mismas sean difundidas o generalizadas a nivel 
nacional con el propósito de mejorar la práctica educati-
va diaria sobre todo en las instituciones de nivel público.

 El objetivo fundamental de la investigación-acción, se-
gún (ELLIOT, 2005)    consiste en mejora la práctica en 
vez de generar conocimientos. (p. 67) La investigación 
-acción es un proceso de reflexión-praxis y/o praxis re-
flexión, los cuales interactuando entre si facilitan superar 
dificultades y trazar nuevas metas en los/as estudiantes. 
La mejora continua de la práctica educativa, la enmien-
da a tiempo  unidos a a actualización de conocimientos 
generara sin lugar a dudas por una parte procesos de 
aprendizajes significativos y por otra eso reiterar de nue-
vo lo que hemos planteado.

Aspecto legal:

La Ordenanza 1-2004 es la base legal que establece la 
implementación de la práctica y la pasantía, de acuer-
do al currículo vigente de la licenciatura en Educación 
Básica.

Para iniciar el proceso de pasantía y practica docente es 
importante considerar los siguientes pasos en torno a la 
organización del evento:

•	 Se eligen los/as tutores/as (equipo de docente)  que 
acompañaran los/as estudiantes en dicho proceso. 

•	 Se seleccionan las escuelas que participaran en di-
cho proceso. Para tales fines se envía una comunica-
ción escrita al Director/a de la institución solicitán-
dole su anuencia. 

•	 Los/as estudiantes se organizan por pares o triadas 
de acuerdo a las necesidades que se presenten en el 
momento.

•	 Los/as coordinadores de Área de Práctica Docente y 
Pasantía además de coordinar deben ejercer la fun-
ción de profesores de la asignatura.

En el nivel uno (1)  de pasantía  los pasantes  se insertan 
en  las escuelas seleccionadas, en tandas matutina o ves-
pertina según lo considere el/la coordinadora y profe-

sor/a de práctica docente, inician un proceso de   acom-
pañamiento  con  los maestros/as  en  las aulas. Es de 
suma importancia que circulen visitando todas las aulas 
existentes del nivel Basico.Se inicia el proceso de inter-
vención didáctica de manera gradual: primero inician el 
proceso de planificación de las asignaturas y se inician 
en la docencia con prácticas de 45 minutos,  es decir una 
hora de clases, luego dos horas hasta extenderlo a una 
jornada de día completo.

En el  nivel dos (2) de pasantía los estudiantes siguen in-
serto en la misma escuela, con la variante de que ahora 
se selecciona un grado para realizar el proceso de “ayu-
dantía”, es decir una especie de profesor auxiliar. El/la 
estudiante pasante tiene la oportunidad de detecta las 
problemáticas del grado escogido, dando prioridad a 
las más urgentes para iniciar el proceso de intervención. 
Una vez escogida la problemática, se somete el tema al 
equipo de investigación y de práctica docente, para que 
una vez aprobado el tema se de inicio al Proyecto de In-
vestigación-acción. 

Una vez aprobado el proyecto de investigación por las 
instancias correspondientes,, los pasantes inician la pla-
nificación de las acciones que deberán implementarse 
en la etapa de intervención. 

En el nivel tres (3) los pasantes desarrollan  la interven-
ción a la problemática seleccionada,  realizando además, 
un informe sobre el trabajo realizado.  Para finalizar se 
hace una acto en con los miembros de la comunidad 
educativa del recinto en el que cada uno/a de los pasan-
tes expresa las experiencias que considera interesante 
respecto a su proyecto de investigación-acción.

En torno a la práctica profesional, de igual modo se 
concibe en tres niveles. En el nivel 1 el alumno-maestro 
analiza y sintetiza acerca de la labor que realiza como 
docente, sus fortalezas y debilidades. Inicia un proce-
so de diálogo y consulta con sus maestros. En el nivel 
2 el alumno-maestro junto a su profesor selecciona un 
determinado grupo de maestros/as en ejercicio de su 
profesión para observarlos y llevar registro de su des-
empeño como docente. En el tercer se estudian y anali-
zan las relaciones de los/as docentes entre si, la cultura 
institucional, el liderazgo de los/as actores/as en fin los 
arreglos organizacionales de espacio y de tiempo para la 
participación en la toma de decisiones (Tomado de Isfo-
dosu, práctica y pasantía docente.
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Metodología y procedimiento

Se tomó una muestra de cinco escuelas públicas  toman-
do  en cuenta los siguientes criterios:

•	 Que los/as  estudiantes de la institución  realicen la-
bores de prácticas docente y pasantías.

•	 Los/as dócentes sean egresados del Recinto Félix 
Evaristo Mejía. 

•	 Zona aledaña al Recinto Félix Evaristo Mejía.

El universo de estudio estuvo conformado por 123 do-
centes.

La población  está conformada por 54  maestros/as que 
conforman la totalidad de egresados del recinto Félix 
Evaristo Mejía, representando  el 23% de la muestra.

Análisis de los datos:

 

SEXO

41.79%

11.21%

Como puede observarse en el gráfico de los 52 maestros 
encuestados 11 (21%) son masculinos y 41 (79%) son 
femeninos, denotándose que las mujeres de la mues-
tra seleccionada superan  en un 30% a los hombres en 
cuanto a la ocupación de las plazas de trabajo, en las es-
cuelas seleccionadas.

36 A 45; 20 26 A 35; 15 25 O MENOS 46 A55; 11

EDAD EN AÑOS CUMPLIDOS  

0.0%1.2%

38%

29%

21%

10%

En torno a la edad de los/as docentes, se observa que 
5(9%) de los/as maestros/as de la muestra seleccionada 
poseen 25   ó menos años; en el renglón de 26 a 35 se en-
cuentran 15(28%); de 36 a 45 se hallan 20(37%) ; de 46 55  
se localizan 13(24%) y de 56 a 55 solo se limita 1(2%). Se 
evidencia que la mayoría de los/as docentes selecciona-
dos se encuentran entre los 36 a 45 años; continuando 
en este mismo orden los de 26 a 35 años, denotándose 
que son docentes en plena edad adulta, relativamen-
te jóvenes, ya que solo encontró un docente con edad 
comprendida entre 56 a 60 años. 

16 A 20 11 A 15 16 A 20 6 A 10 26 A 30 MENOS DE 5

AÑO EN SERVICIO

27%

27%

17%

4%
1%

23%

Se denota de manera clara  que entre los maestros/as 
seleccionados/as 2(4%) posee  menos de cinco años en 
servicio; mientras que 9(17%) se encuentran  entre 6-10  
laborando desde hace 6-10 años; en el renglón de 11-15 
años prestando servicio como docentes se encuentran 
12(23%) , de 16-20 años al igual que 21-25 años encon-
tramos 14 (27%) en sendos renglones; y de 26-30 años 
en el ejercicio de la profesión docente solo encontramos 
1(2%) docente. Esta relación muestra claramente  que 
contamos con un personal relativamente joven, en tor-
no a la muestra seleccionada y la relación   cantidad de 
años al servicio  de la docencia   Es notorio observar que 
37(71%) de la población posee menos de 20 años en ser-
vicio; mientras que solo 15(29%) posee más de 20 años 
en el desempeño la labor docente. 
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GRADO EN EL QUE  SE IMPARTE DOCENCIA

Primero Segundo Tercero Cuarto

Quinto Sexto Septimo Octavo

6.15%

5.13%

1.3%

4.10% 4.10%

7.18%

7.18%

De los maestros/as encuestados 7(18%) laboran en pri-
mer grado;4(10%) en segundo;5(13%) en tercero; 6(15%) 
en cuarto; en quinto  1(1%) ; en sexto 5(13%) ;en séptimo 
4(10%); en octavo 7(18%).  Como puede observarse el 
mayor porcentaje de maestros encuestados se encuen-
tran en los niveles de séptimo y octavo, es posible  que 
haya influido  en la selección de la muestra que en dos 
de los cinco centros visitados los séptimos y octavos se 
imparte docencia  en horas de la tarde, aunque se espe-
cificó a la Dirección de la escuela  que la las encuestas 
podrían recogerse a los dos días siguientes, para que 
participaran  la mayor cantidad de docentes. 

SI NO A VECES

RELACIÓN ENTRE LOS CONTENIDOS QUE SE IMPARTEN 
Y LA REALIDAD  DE LAS ESCUELA

27%

17%

49.94%

3.6%

Este cuestionamiento es en realidad lo que nos mueve 
a la realización de este pre estudio, ya que muchos de 
nuestros egresados dicen con frecuencia: “Una cosa es lo 
que nos enseñan en el Instituto, sin embargo, la realidad 
es muy diferente en las escuelas”, no obstante, los re-
sultados arrojan que 49 (94%) de nuestros encuestados 
responden que si existe relación entre los contenidos 
que se imparten en el Instituto y 3(6%) sostienen que no 
existe relación.

SI NO A VECES

LA LABOR REALIZADA EN EL INSTITUTO TOMA EN 
CUENTA LA REALIDAD DE LOS/AS ESTUDIANTES

49.94%

1.2% 2.40%

Es notorio que 49(94%) de los encuestados sostienen 
que la labor realizada en Instituto toma en cuenta  la rea-
lidad de los/as estudiantes, el 1 (1%) sostiene que no y el 
2(4%) responde que a veces. De acuerdo a los datos ob-
tenidos se puede afirmar que la labor realizada en el Ins-
tituto toma en cuenta la realidad de los/as estudiantes.

SI NO A VECES

SITUACIONES DE INVESTIGACION SIRVEN DE 
REFERENCIA A LA LABOR DEL MAESTRO/A

1.1%

50.96%

2%

Se evidencia de manera clara que las situaciones que se 
toman de referencia para la solución de problemas plan-
teados en el aula sirven de referencia a la labor del do-
cente en su quehacer diario, ya que de los 52 maestros/
as seleccionados  50(96%) responden que si  sirven de 
referencia esta situaciones; mientras que 1(2%) respon-
de que no sirven de referencia y el otro 1(2%) responde 
que a veces sirven de referencia. 
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SI NO AVECES

LAS NORMAS Y PROCEDIMIENTOS EMPLEADAS 
SON TOMADAS EN CUENTA AL MOMENTO DE 

REALIZAR UN PROYECTO CON SUS..

50.93%

5%
1.2%

Se observa  de manera obvia que los maestros/as se-
leccionados si toman en cuenta las normas y procedi-
mientos al momento de realizar proyectos con sus estu-
diantes siendo estos 48(92%), es decir la gran mayoría; 
mientras que una minoría 3(5%) respondió que a veces 
y 1(2%) respondió que no. Quedando evidenciado que 
los egresados  de manera general conserva y aplica en 
situaciones dadas las situaciones de aprendizaje creadas 
en el  en el Instituto Salomé

Ureña, recinto  Félix Evaristo Mejía.

Si No Aveces

2%1.25%

EXISTE RELACIÓN ENTRE EL TRASBAJO DEL 
AULA Y EN EL AULA Y EL PROYECTO DEL

 INVESTIGACIÓN REALIZADO EN EL INSTITUTO

80.96%

Es notorio  que si existe relación entre el trabajo que rea-
liza el/la docente en el aula y el trabajo de investigación 
o proyecto final que   se realiza en el Instituto de For-

mación Docente, de acuerdo a la muestra seleccionada, 
ya  que 50(96%) lo afirma, 1(2%) sostiene que a veces y 
1(2%) lo niega. 

Si No

24.44%
36.56%

REALIZA  PROYECTO EN EL AULA
TOMANDO  DE REFERENCIA LO DEL...

La muestra seleccionada denota que 30(56%)  de los/as 
encuestados/as realizan proyectos de investigación en 
el aula tomado de referencia los trabajados en el Institu-
to de Formación Docente, mientras que 24(44%) sostie-
ne que no los realizan. Datos  que nos lleva a cuestionar 
acerca del seguimiento y acompañamiento que se le 
debe ofrecer a los docentes en este sentido.

Si No Aveces

APLICAS TECNICAS DE INVESTIGACIÓN- ACCIÓN 
EN EL AULA

80.96%

23.44%
23.44%

6.12%

La muestra seleccionada 23(44%) sostiene que aplica las 
técnicas de investigación en el aula con sus estudiantes, 
23(44%) emite que no y 6(11%) que a veces. Si sumamos 
los que señalan que a veces aplican las técnicas y los que 
dicen que no tenemos que 29(56%) se encuentran entre 
los que no las aplican y/o a veces la aplican.
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Relación edad año en servicio Series 3 Series 4

EXISTE RELACIÓN ENTRE EL TRASBAJO DEL 
AULA Y EN EL AULA Y EL PROYECTO DEL

 INVESTIGACION REALIZADO EN EL INSTITUTO

80.96%

5

10%

15

29%

20

38%

12

23%

Es importante destacar que de los 52 maestros/as de la 
muestra seleccionada entre los que poseen  menos de 
25años se encuentran 5(10%); de 26 a 35 años 15(29%); 
de26 a 45 años  20(38%) y de 46 a 55 años 12(23%). De-
notándose la  composición de una población relativa-
mente joven.

RELACIÓN ENTRE EL AÑO DE EGRESADO Y LA EJECUCIÓN 
DEL PROYECTO

1988-226 NO 2007-2011 S

30

1988-206

NO

30

22

20 2007-2011

SI

De 22 maestros/as egresado/as desde el año 1988 has-
ta el año 2004;  20 (91%)  sostienen que  no  ejecutan 
proyectos de Investigación con sus alumnos/as mientras 
que de los 30 egresados desde el 2007 hasta el 2011 los 
30 (100%) emiten que si ejecutan proyectos de investi-
gación con sus estudiantes  en las aulas. Evidenciado de 
este modo la influencia positiva que ha ejercido la apli-
cación de la Ordenanza 1-2004. 

RELACIÓN ENTRE EL AÑO DE EGRESADO Y LA EJECUCIÓN 
DEL PROYECTO

 1988-2006

 1988-2006

No

No

2007-2011

2007-2011

SI

SI

APLICACIÓN DE  LAS TECNICAS DE INVESTIGACIÓN
 EN EL AULA

22 17 3 30 25 5

 1988-2007 (20)

Si la ejecutan

 1988-2007 (20)

2007-2011

Si la ejecutan 25

A veces la ejecutan

Resulta interesante observar que de los 20  maestros/
as egresados desde el año 1988 hasta el 2007  existen 
18  docentes que  si ponen en práctica proyectos de in-
vestigación-acción en el aula, solo 2 maestros emiten 
que lo ejecutan. En cambio los egresados desde el año  
2007 hasta el 2011 de 30 maestros/as 25 dicen ponerlo 
en práctica y los cinco restantes señalan que a veces lo 
ponen práctica.

EDAD CON RELACIÓN A LA APLICACIÓN DE PROYECTO EN 
EL AULA

10% 10% 15% 15% 20% 10% 10% 12% 12%
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De la  muestra seleccionada entre los/as maestras que 
aplican Proyectos de Investigación en relación a su edad, 
nos  encontramos  que entre los que poseen  menos de 
25 (5) años  así como y los que poseen entre 26 y 35 (15)  
todos ejecutan Proyectos de Investigación en el aula  en  
cambio los docentes que poseen de 36 a 45 años  de los  
docentes (10)   emiten que 10 que no. Los/as docentes 
de 46 años en adelante coinciden  los 12 de la muestra 
seleccionada en señalar que no realizan proyectos de 
Investigación en el aula. Como puede verse la edad del 
docente es proporcional  al año  de egresado, por lo tan-
to a  la aplicación de la Ordenanza 1-2004

Conclusión 

Los resultados de este pre-estudio, de acuerdo a la 
muestra seleccionada, denota que:

La implementación de proyectos de investigación-ac-
ción en el proceso de práctica docente en las escuelas 
de educación básica  contribuye de manera sustancial 
en la mejora del proceso de aprendizaje  de nuestros/as 
estudiantes, ya que se hace una necesidad inminente  la 
búsqueda armoniosa y colectiva a la solución de proble-
ma y dificultades que se presentan regularmente  en el 
aula impidiendo  un aprendizaje autentico y verdadero 
por lo tanto eficaz.

La aplicación de la Ordenanza 1’2004  en las institucio-
nes de nivel superior, en nuestro caso en el Isfodosu re-
presenta la escala de un peldaño que puede ser conside-
rado de importancia en cuanto a la  implementación de 
prácticas de investigación-acción en las escuelas selec-
cionadas para la aplicación de las encuestas expuestas 
en el presente trabajo. 

Los/as maestros/as egresados del Recinto Félix  Evaristo 
Mejía realizan prácticas de investigación acción a través 
del desempeño de la labor docente, sobre todo los egre-
sados después de la aplicación del plan de estudio que 
fundamente la  Ordenanza 1’2004.

Exista relación directa entre la edad, los años en servi-
cio y la puesta en práctica de  proyectos de investiga-
ción-acción,  evidenciando que los /as maestros/as de 
menor edad (menores de 35 años) aplican  técnicas de 
investigación acción en su labor cotidiana, en cambio 
los de mayor edad no las aplican. Se denota de este 
modo que son los egresados a partir del año 2007 los 
que implementan con mayor regularidad proyectos de 
investigación-acción en sus  labores  de trabajo.

Recomendaciones

Se hace necesario ofrecer acompañamiento directo a 
los/as docentes en los centros educativos del Nivel Bási-
co para que se ponga  en práctica la implementación de 
proyectos sencillos de investigación-acción que contri-
buyan a la superación de las debilidades existentes  en 
los /as estudiantes  a través de  actividades lúdicas. 

Planificar talleres que incentiven  la aplicación de  técni-
cas que contribuyan al fortalecimiento de la investiga-
ción y la creatividad en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje.

 Ampliar la cobertura de este estudio preliminar,  coordi-
nando  un proceso de intervención en un grupo de es-
cuelas seleccionadas, no solo a nivel de Santo Domingo, 
sino a nivel nacional, para a través del acompañamien-
to directo durante un periodo de tiempo determinado 
que puede ser un año escolar, se evidencien las acciones 
concretas que se realizan en las aulas regulares.
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Introducción 

Atendiendo al reto que tiene la Educación Superior do-
minicana, de formar profesionales de calidad al más alto 
nivel, esta investigación tuvo como propósito describir 
la situación general de los programas de doctorado que 
se ofertan en una universidad pública de la República 
Dominicana, desde hace aproximadamente una década, 
en convenio con universidades extranjeras, valorando 
aspectos de la calidad tales como: la pertinencia, eficien-
cia, eficacia y efectividad de dichos programas, así como 
sus fortalezas y debilidades. Aunque la primera inten-
ción, fue realizar el estudio con las ofertas de programas 
doctorales de todas las universidades del país, lo cual  no 
fue posible. No obstante, se logro obtener la valoración 
de aproximadamente el 50% de los programas oferta-
dos. Este trabajo de investigación, fue orientado por el 
Doctor Saturnino de los Santos, como tutor, a los fines 
de presentarlo como requisito en la realización de uno 
de los programas, para la sustentante obtener el título o 
Diploma de Estudios Avanzados (DEA) otorgado por la 
Universitat de Valencia.

Planteamiento del problema

La cuestión de interés en esta investigación, se refiere 
al desarrollo de los programas doctorales en las univer-
sidades dominicanas, que se ejecutan en convenio con 
universidades extranjeras y sus implicaciones. La incor-
poración de estos programas, en la oferta académica 
de las instituciones de educación superior (IES) domini-
cana. La calidad, que se percibe en la ejecución de los 
mismos. La carencia de los docentes, con la titulación de 
doctor  en las universidades dominicanas y las interro-
gantes que se desprenden de toda esta problemática.

Al asumir los programas de doctorados, las IES deben 
cumplir con los términos de referencias formulados en 
las regulaciones y normativas al momento de firmar los 
acuerdos y convenios.  Frente a una realidad, de carencia  
de docentes con formación doctoral, escasa cultura de 
investigación, pocos recursos tecnológicos y bibliográ-
ficos actualizados, amplia cultura del pluriempleo para 
cubrir las necesidades básicas del ser humano, queda la 

duda de si esos programas  se ejecutan con los están-
dares de calidad exigidos para una oferta académica de 
esa naturaleza. Sin embargo, a pesar de todas estas com-
plejidades, los programas concebidos en otras culturas, 
se están desarrollando en las universidades del país, con 
una serie de adaptaciones que podría sospecharse no 
serían aceptadas en el contexto de procedencia. 

Todas estas limitantes, plantean interrogantes sobre su 
desarrollo con estándares de calidad. De manera que 
nos preocupa, aquellos que iniciaron hace más de cinco 
años y no han presentado su producto final (tesis doc-
toral) o en algunos casos  es aún mínima. Otros, en el 
caso inverso, iniciaron hace menos tiempo y habiendo 
egresado un alto número de doctores.

Objetivos de la investigación.

Describir la situación general de los programas de doc-
torados ejecutados en las universidades del país en 
acuerdos y/o convenios con universidades extranjeras.

Determinar el nivel de pertinencia, eficiencia, eficacia y 
efectividad de los programas de doctorado implemen-
tados en las universidades dominicanas en acuerdos y/o 
convenios con universidades extranjeras.

Comparar los resultados de las variables pertinencia, efi-
ciencia, eficacia y efectividad a partir de las valoraciones 
emitidas por los participantes de los programas de doc-
torado ejecutados en una universidad pública.

Identificar las fortalezas y debilidades de los programas 
de doctorado objeto de estudio, ejecutado en una de 
las universidades dominicanas en acuerdo y/o convenio 
con universidades extranjeras.

Principales referentes teóricos

El programa de doctorado al que se hace referencia en 
esta investigación, es el otorgado por una Institución de 
educación superior, cuyo título se conoce como Ph.D 
(Philosophiæ Doctor) y permite demostrar a través de 

5.7  Calidad de la Formación Doctoral en las Universidades Dominicanas: Acuerdos y Convenios
            Mtra. Juana Encarnación (UASD).
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un trabajo de investigación, una contribución al cono-
cimiento humano. Se evalúa  con la defensa de la tesis 
doctoral ante un tribunal. Y el Doctorado profesionali-
zante, que permite generar una contribución teórica 
como práctica en un campo profesional. Hace una con-
tribución original al conocimiento a través de una diser-
tación aplicada.

La pertinencia, es un concepto que remite a repensar la 
capacidad de respuesta de las IES, a los retos que le im-
ponen los cambios sociales, regionales y locales; aque-
llos vinculados a la organización del conocimiento y los 
saberes, y que exigen los propios en el pensamiento 
universitario (UNESCO, 1998). Marcano (2007) asocia la 
pertinencia con la atención a las necesidades del entor-
no inmediato y mediato, a través de investigaciones que 
den respuesta a problemas educativos, políticos, socia-
les y culturales; es decir, las prioridades conforme a los 
desafíos del mundo contemporáneo (Vásquez y Arieta, 
1998). En esta investigación, la pertinencia se define 
como la relación que existe entre el programa ofertado 
y las necesidades de la sociedad, respecto a las expecta-
tivas del participante y las entidades de servicios.  

En cuanto a la eficiencia, Lepeley (2003) considera que 
un proceso es eficiente cuando consiguen metas y ob-
jetivos haciendo uso óptimo de los recursos y al menor 
costo. Entonces, puede afirmarse, que en los programas 
eficientes, el interés se centra en los procesos claves que 
se proporcionan a los clientes (doctorantes). En conse-
cuencia, la eficiencia  en nuestro caso es asumida como 
la relación que existe entre los recursos invertidos y los 
resultados obtenidos bajo condiciones reales en que se 
desarrolla el programa, para que sea eficiente es necesa-
rio que exista coherencia entre el contexto en que éste 
se desarrolla y los objetivos que se propuestos en el plan 
de estudios.

Lawyer (2001),  considera que la eficacia de la participa-
ción en una actividad depende de poder desarrollar una 
estructura organizativa, en la cual las personas se sien-
tan responsables por su desempeño y destaca que la 
eficacia de la organización es producto de la congruen-
cia de cuatro puntos: la estrategia, las competencias, las 
capacidades y el entorno. La eficacia es considerada en 
este estudio, como la relación existente entre los objeti-
vos propuestos en el programa y los resultados obteni-
dos en condiciones ideales. 

Helbriegel, Jackson y Stohum (2005:488), exponen que 
“los criterios de efectividad miden los resultados logra-
dos por sus miembros individuales  y  el  equipo  en  su  
conjunto. Un  equipo  de  trabajo  puede ser efectivo 

en algunos aspectos e ineficaz en otros.”  En tal sentido, 
para esta investigación, la efectividad se asume como la 
relación que existe entre los objetivos propuestos y los 
resultados logrados en condiciones reales por los parti-
cipantes y las instituciones involucradas.

Las fortalezas y debilidades de los programas están defi-
nidas por la evaluación de las situaciones internas y ex-
ternas del programa, relevantes y significativas que pue-
den afectar o favorecer la ejecución del mismo, según la 
consideración de los participantes del estudio.

Sustentación de las variables

La sustentación se hace, desde la perspectiva del en-
foque sistémico,  en donde se identifican necesidades, 
se seleccionan problemas, se escogen soluciones e im-
plantan métodos y medios, se evalúan los resultados y 
se llevan a cabo las revisiones necesarias  parciales o to-
tales de los sistemas, a fin  de eliminar necesidades (Kau-
fman, 1990). También, desde lo óptica del paradigma 
interpretativo, en éste, los problemas que se investigan 
se relacionan con las necesidades del grupo social y le 
interesa comprender la situación desde el punto de vis-
ta de los sujetos participantes, necesitándose conocer la 
experiencia directa de los participantes en su realidad 
y también, acceder a sus creencias e interpretaciones 
(Martínez, 2002).

Metodología empleada

Esta investigación, es de carácter descriptivo en la que se 
combinan los enfoques  cuantitativo y cualitativo. Des-
de una perspectiva transaccional, se describen y anali-
zan las variables y su incidencia en un grupo específico 
(programas de doctorado) y en un solo momento de su 
existencia (Hernández S., Fernández C. y Baptista 2006). 
La población objeto de estudio, son los participantes de 
programas de doctorado que se realizan en una universi-
dad dominicana, en la cual se concentraba el 50% de los 
programas en convenio con universidades españolas. 
Se trabajó con una muestra de 74 voluntarios, sin pre-
tender generalizar los resultados. Para la recopilación de 
la información, se elaboró un formulario de recolección 
de datos primarios y un cuestionario focalizado en las 
variables y sus indicadores, a ser completado mediante 
una escala de medición tipo Likert. El procesamiento y 
análisis se  hizo mediante el paquete estadístico SSPS 
y el análisis descriptivo de las valoraciones emitidas en 
menor o mayor proporción.
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Principales resultados 

Desde el año 1999 hasta el 2007, fueron implementados 
19 programas doctorales, en siete de las universidades 
dominicanas, habiendo ingresado 714 doctorandos y 
desertado 103, quedando vinculados a los programas 
611, de los cuales 332 concluyeron su trabajo de sufi-
ciencia investigativa, obteniendo un Diploma de Estu-
dios Avanzados DEA. Los programas evaluados, perte-
necen a universidades españolas, y tenían más de cinco 
años de haber iniciado, habiendo presentado seis tesis 
doctorales.

En las valoraciones hechas por los participantes del es-
tudio, se considera que son pertinentes por la alta califi-
cación mostrada por  los docentes y coherentes con los 
requerimientos del programa alcanzando una media de 
6.16. Además, de observar que los objetivos del progra-
ma de doctorado están acordes con la demanda de la 
sociedad, obteniendo una media de 5.59. Otro aspecto 
destacado, fue la atención recibida por los tutores de la 
universidad extranjera.

En cuanto a la eficiencia del programa cursado, expre-
saron que las actividades académicas desarrolladas en 
el programa fueron coherentes con los perfiles de la ti-
tulación. El programa contempló más de un trabajo de 
investigación y la relación entre los objetivos, la funda-
mentación científica y el contexto en que se desarrollo el 
programa fue coherente, estos tres aspectos obtuvieron 
medias 5.97, 5.79 y 5.78 respectivamente. También, en 
los indicadores de eficacia, se otorgó una media de 5.98, 
asumiendo que el programa fue muy satisfactorio y ayu-
dó a mejorar el ejercicio profesional de los participantes.                                                                    

La efectividad del programa doctoral, se valoró de ma-
nera muy positiva, en lo relativo a la organización de los 
contenidos, su coherencia con la naturaleza y nivel del 
programa con una media de 6.00, seguido de que los 
espacios destinados a impartir la docencia pueden me-
jorarse con un 5.94, se considera que el programa se de-
sarrolló en el tiempo establecido y que las exigencias de 
los módulos y/o asignaturas permitieron seguir el plan 
de estudio en el tiempo previsto. 

Fortalezas y debilidades de programas doctorales

 Al hacer una valoración global de cada programa eva-
luado, se destacó el desarrollo de la docencia, los re-
cursos humanos y materiales, los resultados obtenidos 

durante el desarrollo del mismo y la tasa de egresados 
hasta lograr el Diploma de Estudios Avanzados (DEA), 
que le acredita para realizar la tesis.

Las debilidades, consideradas como aspectos negativos 
de los programas, fueron valoradas en los desacuerdos 
manifestados por los doctorantes, destacándose el trato 
recibido por los usuarios, por parte del personal admi-
nistrativo y las unidades de servicios, los recursos tec-
nológicos empleados, el apoyo de las instituciones al 
desarrollo del programa, las dificultades para presentar 
los trabajos de investigación y en ese orden la atención 
recibida por los tutores. 

Conclusiones e implicaciones

En los programas doctorales estudiados, la cantidad de 
egresados en las diferentes etapas de los programas 
es significativa, hasta la presentación de la Suficiencia 
Investigativa y la obtención del Diploma de Estudios 
Avanzados (DEA). Sin embargo, la elaboración y/o pre-
sentación de la tesis doctoral, es un tema que debe ser 
objeto de estudio, sobre todo en programas que inicia-
ron hace más de cinco años.

La pertinencia, se valoró de manera positiva, ya que en 
sentido general los objetivos planteados en los progra-
mas, están acordes con la demanda de la sociedad y 
satisfacen las expectativas de los doctorandos.  Sin em-
bargo, deben ser revisados los procesos metodológicos, 
el seguimiento de los tutores y coordinadores a los doc-
torandos, y estos a su vez asumir con responsabilidad, el 
compromiso en la realización de la tesis doctoral. 

La valoración de eficiencia, emitida por los participantes 
del estudio fue significativa en lo relativo a la definición 
de las líneas  y trabajos de investigación contemplados 
en los programas. Se destacó, que los aspectos académi-
cos están acordes con los perfiles de la titulación oferta-
da. No obstante, en lo concerniente a los aspectos admi-
nistrativos tales como: la atención recibida tanto por el 
personal de apoyo y la coordinación de los programas 
evaluados, no tiene el mismo nivel de significatividad. 
Por lo expuesto anteriormente, se considera que queda 
en entredicho la eficiencia de los mismos. Tal deficiencia, 
se expresa en la coordinación de los procesos, la inte-
racción con los usuarios del servicio y los ofertantes, lo 
que impide que los recursos invertidos para la ejecución 
del programa sean devueltos a la sociedad con mayor 
celeridad. 
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La eficacia fue ponderada, en lo referente al acceso al 
programa y la mejora de su ejercicio profesional, la cua-
lificación de los docentes de los programas, el cumpli-
miento de sus expectativas personales y el incentivo a 
la producción intelectual. Sin embargo, consideran, que 
los programas evaluados, son efectivos durante la eje-
cución de los cursos presénciales y la presentación de la 
Suficiencia Investigativa. 

Las fortalezas de cada programa doctoral evaluado, se 
evidenciaron en las plantillas de docentes y tutores, te-
niendo unos, una posición privilegiada respecto a otros. 
Desde esa óptica, es un factor positivo y favorable que 
puede ser considerado para el avance del proceso edu-
cativo en el marco de la educación superior. Una debi-
lidad muy significativa, es la baja incorporación de los 
doctores de las IES dominicana en las plantillas de do-
centes y tutores de los programas de doctorado. Con-
siderándose, que debe tomarse en cuenta a todo aquel 
que posea la titulación y  le interese incursionar en la 
docencia al más alto nivel y ser consultado antes de 
implementar un programa, en su área de competencia. 
Los doctores dominicanos, deben interactuar con los ex-
tranjeros antes y durante la ejecución de los programas.

En esta investigación los conceptos de eficacia, eficien-
cia y efectividad se han abordado de manera separada, 
sin embargo, ningún proceso puede ser eficaz sino es 
efectivo y eficiente. A pesar de los resultados obtenidos 
en la investigación, se considera que dichos programas 
no son del todo eficientes, en virtud de que los objeti-
vos concebidos en el programa no son logrados en el 
tiempo previsto al inicio del programa, indicándose fa-
llas en  los procesos metodológicos y administrativos de 
los programas.

La efectividad de los mismos se justifica en el alto por-
centaje de egresados en la suficiencia Investigativa o 
DEA. No obstante, se hace un llamado de atención a los 
proveedores de estos programas para que se de un giro 
a la metodología y seguimiento implementados hasta 
ahora, a fin de que se concluyan con la tesis doctoral.

Recomendaciones

Deben crearse las condiciones favorables, que permitan 
aprovechar la oportunidad de realizar estudios  de alto  
nivel  en el país, que sirvan de sustentación al fortaleci-
miento del área educativa, la docencia, la investigación, 

el crecimiento personal y profesional. En ese sentido, de-
ben revisarse los procedimientos, acuerdos y reglamen-
taciones, de las instituciones involucradas, a fin de que 
se apliquen y los recursos invertidos puedan ser devuel-
tos a la sociedad.

Las IES dominicanas deben crear un cuerpo doctoral que 
se involucre en el seguimiento de los trabajos de inves-
tigación de los doctorandos. Conformar una estructura 
doctoral, que cuente con una organización administrati-
va, en donde se concentre todo lo relativo a los progra-
mas de doctorado. Los doctores dominicanos deben ser 
partícipe a la hora de decidir la implementación de  un 
programa de doctorado en acuerdo y/o convenio con 
universidades extranjeras, previo a la firma  de este com-
promiso. La plantilla docente debe incorporar doctores 
dominicanos que posean la cualificación en el área de 
competencia del programa y mantener una interacción 
permanente con los docentes de las universidades ex-
tranjeras.

Los doctorandos, deben asumir responsabilidad y com-
promiso de culminar los proyectos de investigaciones 
iniciadas  y concluir con la tesis doctoral, solicitando 
apoyo a sus tutores e involucrándose en los institutos o 
estancias de investigaciones, que existen tanto en el país 
como en el extranjero.

En este mismo orden, debe crearse un incentivo a través 
de fondos para publicaciones de los trabajos de inves-
tigación, realizados por los doctorandos contribuyen-
do así a las líneas de investigación contempladas por 
Ministerio de Educación y la institución ofertante del 
programa. Además, crear las condiciones para el invo-
lucramiento de los doctores en proyectos que permitan 
incentivar la producción intelectual y puedan dar apoyo 
a los doctorandos que aún están  pendientes de finalizar 
y defender la tesis doctoral.
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Discurso inaugural: Josefina Pimentel, MA
Ministra de educación.
Conferencia magistral: Dra. Margarita Peña
Directora del Instituto Colombiano para la Evaluacion 
de la Educación (ICFES)

Paneles 

1. Políticas Educativas y Calidad

Panelistas:
 » Coordinadores: Dr. Basilio Florentino Morillo y 

Mtro. Kenny Fabián.
 » Coordinadores de mesa de trabajos: Mtra. Magaly 

Santana y Mtra. Carmen Gálvez.
 » Dr. Luis Domínguez y Mtra. Alexandra Santelises  

(GGM)
 » Mtra. Magda Pepen (Consultora)
 » Mtro. Rafael Bello (Universidad Católica Santo Do-

mingo)
 » Mtro. José Contreras y Roberto Villar
 » Mtros. Martha Oritiana Serrata, Elizabeth Garcia y 

José Ignacio Tavera
 » Dr. Basilio Florentinop Morillo (IDEICE)
 » Mtra. Bilda Valentín (ISFODOSU)
 » Mtra. Mirian Camilo (MINERD)
 » Mtro. Leoncio Manzueta 

2. Enseñanza y Evaluación 

 » Coordinadores: Mtro. Julian Alvarez y Mtro. Heras-
me.

 » Coordinadores de la mesa de trabajo: Mtra. Maritza 
Mendez y Dra. Leida de la Rosa.

 » Licda. Miledys A. Poyó (Academia de Ciencias)
 » Mtra. Teresa Guzmán (UNIBE)

 » Mtra. Yoany  Fernandez (Liceo Juan de Jesús Reyes, 
Mao)

 » Mtro. William Camacho del Rosario y Marcelina Wi-
lliam Peña

 » Mtro. Víctor Roldan Núñez Vásquez y María Merce-
des Pena Rosario

 » Mtra. Elvira Ramírez de los Santos y Alba Nelly Ogan-
do (ISFODOSU)

 » Mtro. Víctor Liria (CEM-Rep. Colombia)
 » Mtro. Teófilo de la Cruz González (ITECO)
 » Dra. Ancell Scheker Mendoza (MINERD)
 » Licda. Ramona Veraz.

3. Gestión Educativa y Buenas Practicas

Coordinadora: Mtra. Dinorah de Lima.

Coordinadores de la mesa de trabajos: Mtra. Argenti-
na Cabrera y Mtro. Mariano de la Rosa

 » Dr. Jorge Adarberto Martínez (MINERD)
 » Mtra. Isabel C. Fiallo Cross (UNIBE)
 » Mtro. Wilfrido Hernández Valerio
 » Mtra. Geynmi Pichardo Mancebo
 » Mtro. Nercido Ramón Martínez
 » Dra. Ceferina Cabrera, Mtro. Miguel Ángel Castillo
 » Mtro. Bernardo Mesa
 » Mtra. Ángela Mejía
 » Mtra. Modesta Suero Reyes y Estela María Montero 

(ISFODOSU)
 » Mtros. Wander Leandro Carrasco y Federico Rafael 

León Oviedo (ISFODOSU)

4. Contexto Socio-Educativo y Participación

Coordinador: Dr. Luis Camilo Matos.

Coordinadores de la mesa de trabajos: Dra. Ceferina Ca-
brera y Mtra. Luisa Paniagua

 » Dra. Cristina Molina (MINERD)
 » Dra. Adriana Márquez (MINERD)
 » Dr. César A. Thomas (INSUDE)

PERSONAS RESPONSABLES DE LA ORGANIZACIÓN Y EJECUCIÓN DEL 2do. CONGRESO IDEICE 2011
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 » -Mtra. Damaris Diaz (IDEICE)
 » -Mtra. Lesbia Sosa Fernandez (UNPHU)
 » -Dr. Luis Camilo Matos de León (IDEICE)
 » -Dra. Luisa A. Mateo Dicló (MINERD)
 » -Mtra. Rosa Mena (MINERD)
 » -Mtra. Libertad Burgos (MINERD)

5. Evaluación y Formación Docente

Coordinadora: Mtra. Glenny Vólquez

 » Coordinadores de la mesa de trabajos: Mtro. Daniel 
Lara y Mtra. Dionicia Reynoso

 » Mtra. Maritza Cabrera (UNIBE)
 » Dra. Ginia Montes de Oca (Investigadora)
 » Mtra. Juana Encarnación, (UASD)
 » Mtro. Marcos Vega, (ISFODOSU)
 » Mtras. Alejandrina Miolan Cabrera, Bernardita Bre-

ton Martinez, Arelis Garcia Tatis, (ISFODOSU)
 » Mtro. Freddy Garcia, (IEES Loyola)
 » Mtra. Dionicia Reynoso, Mtra. Rosario Figueroa y 

Mtro. Antonio Apolinar Núñez, (ISFODOSU)
 » Dra. Martha Teresa Gabot Burgos, (ISFODOSU)
 » Mtra. Francisca Burgos.
 » Mtro. José Luis Reinoso Guzmán, Mtra. Damiana 

Mercedes Pichardo y Mtra. María del Carmen Báez, 
(ISFODOSU)

Presentación en Posters

Foyers (pasillos del evento)

 » Mtros. Jesús Antonio Medina, Antonio Manuel Cruz 
y Narciso Bautista (ISFODOSU)

 » Mtros. Luz Delania Cedano Santana, Ernesto Cues 
Charles (ISFODOSU)

 » Mtros. María Mercedes Peña Rosario, Víctor Roldan 
Núñez Vásquez (ISFODOSU)

 » Mtros. Rafael Guerrero Ramirez, Domingo Antonio 
Serrano Santana (ISFODOSU)

 » Mtra. Rosanna Altagracia Arias Garcia
 » Dra. Yanet Y. Jiminian (UAPA)
 » Dr. Basilio Florentino Morillo (IDEICE- GGM- ESTAR)
 » Mtros. Damiana Pichardo, José Luis Reinoso y María 

del Carmen Báez (ISFODOSU)
 » Mtros. Praxedes Magaly Olivero Garcia, Karla de Je-

sús Pineda Vólquez y Lesbia Altagracia
 » Mtros. Dionicia Alt. Reynoso Garcia, Rosario Figueroa 

Figueroa y Antonio Apolinar Núñez Alba (ISFODOSU)
 » Dra. Eladia Rodríguez (ISFODOSU)
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Apoyo General al Congreso

Coordinación General

 » -Dr. Julio Leonardo Valeiron – IDEICE
 » Coordinación Administrativa
 » -Dr. Luis Camilo Matos de León- IDEICE
 » -Damaris Diaz Cruz,  M. Ed. – IDEICE
 » Coordinación con Hotel Dominican Fiesta
 » -Lic. Yaniny Cabrera – IDEICE
 » Coordinación de Tecnología
 » -Ing. Miguel Frias – IDEICE
 » -Ing. Eric Morel – IDEICE
 » Coordinación Presupuestal
 » -Lic. Alberto Ramon Garcia – IDEICE
 » -Lic. Ybernia Altagracia Matos – IDEICE
 » Coordinación Secretarial
 » -Lic. Brenda Magnolia Alcantara – IDEICE
 » -Lic. Arles Mercedes Cruz – IDEICE
 » -Jeniffer Vilchez – IDEICE

Protocolo

 » Mirna Feliz – IDEICE
 » Teresa Valdez – IDEICE
 » Comunicación y Prensa
 » Elaine Martes Sime – IDEICE
 » Mensajería y transporte
 » José Luis Rosario – IDECE
 » Ricardo Matos – IDEICE
 » Alexis Almanzar -IDEICE
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