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PRESENTACION

Con este libro, editado por el Area Politicas y Gestion Universitaria de
CINDA, culmina la gecucion del proyecto Evaluacion de competencias de
Egresados Universitarios, |levada a cabo por las trece universidades chilenas
que integran el Grupo Operativo de CINDA. P.U. de Tarapaca; U, de Antofa-
gasta; U. de La Serena; P.U. Catélica de Valparaiso; U. de Santiago de Chile;
U. de Talca; U. de Concepcidn; U. del Biobio; U. de la Sma. Concepcion; U. de
La Frontera; U. de Los Lagos;, U. Austral de Chile y U. de Magallanes. El
Proyecto se inici6 el afio 2002 y se completd durante 2003, con la asesoria y
coordinacion del Centro. Se aplicd la misma metodologia de trabajo colaborati-
vo institucional que en todos los proyectos anteriores gjecutados por el Grupo
durante los Gltimos afios de los que han resultado seis libros?, incluido este.

El propdsito del proyecto, cuyos resultados se resefian en esta publica-
cién, fue contribuir a la evaluacion de las competencias fundamentales de los
egresados de carreras universitarias, esencialmente de Educacion e Ingenie-
ria, desarrollando y aplicando experimentalmente instrumentos adecuados con
el fin de que, a mediano plazo, se puedan implementar procesos de acredita-
cién de profesionales.

El proyecto se origind teniendo presente que la cultura de evaluacion de
instituciones, carrerasy programas gue se haido incorporando en forma progresi-
va en el medio universitario chileno, esta contribuyendo a mejorar de manera
creciente la calidad de los procesos educativos. Sin embargo, |os procedi mientos
actualmente en uso por los procesos de evaluacion y acreditacion, no siempre
consideran en la justa medida, €l andlisis de la coherencia y relevancia del pro-
yecto educativo ni los niveles de aprendizaje de los estudiantes.

El proyecto educativo debiera reflgjarse en la especificacion de los perfi-
les de egreso, expresados en competencias evaluables. Esta es una demanda
muy importante del mundo académico y profesional y también del Estado
que, en su papel de garante de la fe publica, debe velar por la calidad de las
ofertas educativas. De aqui que, en esta perspectiva, la evaluacién debe ser
considerada como parte integrante del proceso permanente de mejoramiento

1 “Gestién de la Docencia e Internacionalizacion de Universidades Chilenas” (1998); “Nue-
vos Recursos Docentes y sus Implicancias para la Educacién Superior” (1999); “Las Nue-
vas Demandas del Desempefio Profesional y sus Implicancias para la Docencia Universita-
ria’ (2000); “Evaluacién de Aprendizajes Relevantes al Egreso de la Educacion Superior”
(2001); “Indicadores Universitarios: Experiencias y Desafios Internacionales” (2002);
Competencias de Egresados Universitarios.
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de dicha calidad. Asi se contribuird a una asignacion de recursos mas adecua-
day a una mejor definicion de politicas, beneficiando tanto a la sociedad en
su conjunto como a las instituciones mismas. De esta forma también se per-
feccionara el proyecto educativo y €l logro de los aprendizajes deseados, en
pro de una formacion profesional acorde con los requerimientos del pais.

Las universidades que integran el Grupo Operativo trabajaron en esta
linea en un proyecto anterior cuyos resultados, publicados en un libro de esta
serie?, mostraron la factibilidad de construir y probar instrumentos apropia-
dos para los fines antes sefialados. Sin embargo, la relevancia del tema de
evaluacion y acreditacion de competencias de los egresados para asegurar
estandares de calidad para el gjercicio profesional motivo a los especialistas a
realizar este segundo estudio en la misma linea.

Este libro es el resultado del trabajo conjunto, en calidad de coautores, de
los académicos: Isabel Toledo y Luis Guzman de la Pontificia Universidad
Catolica de Valparaiso; Hernan Peredo, Maria Elena San Martin y Rosa Eu-
genia Trumper de la Universidad Austral de Chile; Carlos Astroza y Carlos
Pérez de la Universidad de Antofagasta; Elizabeth Parra, Maria Inés Solar y
Roberto Saelzer de la Universidad de Concepcién; Reginaldo Zuritay Ricar-
do Herrera de la Universidad de La Frontera; Maria Hilda Soto, Maria Zdfiga
y Lina Berrios de la Universidad de La Serena; Alvaro Poblete y Selin Ca-
rrasco de la Universidad de Los Lagos; Elia Mella, Anahi Carcamo y Virginia
Alvarado de la Universidad de Magallanes; José Antonio Herrera, Lorena
Lopez, Mario Letelier y Rosario Carrasco de la Universidad de Santiago de
Chile; Carlos Toledo y Mauricio Ponce de la Universidad de Talca; Mario
Bé&ez y Mario Cazenave de la Universidad de Tarapacg, Claudia Bafiados,
Cristina Toro, Gabriela Nazar y Peter Backhouse de la Universidad del Bio-
bio; Andrea Marin y Carolina Vergara de la Universidad Cat6lica de la Santi-
sima Concepcion; y Hernan Ayarzay Luis E. Gonzalez de CINDA.

El contenido del libro se ha organizado en una introduccion que da cuenta
de los conceptos y del modelo usado en el presente estudio seguida de los
cinco capitulos siguientes:

* Marco General sobre Formacion Profesional y Criterios para la Evalua-
cion de Competencias

Evaluacion de Competencias en el Area de Educacion

Evaluacion de Competencias en el Area de Ingenieria

Competencias Profesionales y Sociedad del Conocimiento

Experiencia sobre Evaluacion de Competencias

CINDA agradece a Fondo de Desarrollo Institucional del Ministerio de
Educacion (FDI) y alas universidades participantes su apoyo al financiamien-
to del proyecto y la confianza depositada en el Centro al encomendarle su
coordinacién y asesoria.

Laedicion y preparacién del libro para su publicacion estuvo a cargo del
Ing. Herndn Ayarza Elorzay del Dr. Luis Eduardo Gonzalez Fiegehen.

IVAN LAVADOS MONTES
Director Ejecutivo de CINDA

2 Evaluacion de Aprendizajes Relevantes al Egreso de la Educacion Superior. CINDA, San-
tiago de Chile, 2001.
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INTRODUCCION

I. ANTECEDENTES

Las nuevas tendencias que se estan dando en la actualidad en la educa-
cion superior y que se expresan en humerosos documentos gubernamentales y
de organismos internacional es especializados® han conducido a un replantea-
miento de los curriculos universitarios. Por otra parte, la heterogeneidad de la
oferta de carreras y programas postsecundarios en instituciones de muy diver-
sa naturaleza, ha generado la urgente necesidad de dar fe publica de las
capacidades de |os egresados para su ejercicio profesional mediante procesos
de aseguramiento de la calidad.

Una de las formas para dar respuesta a estas nuevas demandas es la de
definir perfiles de egreso basados en competencias y establecer |os mecanismos
para asegurar su cumplimiento a término de los estudios. En este marco surgié
entre los especialistas de trece universidades chilenas, que desde hace algunos
afios han venido trabajando en docencia universitaria, la necesidad de llevar a
cabo un proyecto sobre evaluacion de competencias de egresos el cual ha dado
origen a este libro*. Con anterioridad ya se habian implementado dos estudios
previos sobre el tema cuyos resultados han sido ampliamente difundidos.

3 Entre los documentos més destacados se pueden citar a nivel internacional: “Educacion
Superior en América Latinay el Caribe”, Banco Interamericano de Desarrollo (1997); “La
Educacion en el Siglo XXI. Visién y Accion”, Informe de la Conferencia Mundial sobre
Educacion Superior, UNESCO (1998); Los Acuerdos de la Sorbona (1998); de Bologna
(1999); de Praga, (2001); “Universidad Siglo XXI: Europa y América Latina’, CINDA-
COLUMBUS (2000); “La Educacion Superior en los Paises en Desarrollo. Peligros 'y Pro-
mesas’, Banco Mundial (2000); “La Educacion Superior en el Siglo XXI, ANUIES (2000);
Acuerdos de la Convencion de Estudiantes Europeos de Goéteborg (2001); Declaracion de
Rectores Esparioles (2002) y las Directrices del Ministerio Espafiol de Educacion (2003).
En el caso chileno los documentos del Foro de la Educacion Superior. Ministerio de Educa-
cion (2000).

4 Proyecto Interuniversitario: Evaluacion de Competencias de Egresados Universitarios, fi-
nanciado por el Fondo de Desarrollo Institucional del Ministerio de Educacion de Chile,
por las propias universidades participantes y por CINDA que ademés asumié la coordina-
cion a solicitud de dichas universidades.
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En el primer estudio se analizaron las nuevas demandas de la sociedad a
los profesionales que se estaban titulando®, de modo que las competencias
entregadas por la universidad satisficieran realmente los requerimientos del
entorno social, econémico y laboral.

En el segundo estudio, se establecieron algunas competencias relevantes
y se operacionalizaron, prepararon y aplicaron experimentalmente varios ele-
mentos de medicidn en carreras de ingenieriay educacion®.

Este tercer estudio tuvo como propdsito contribuir a la evaluacion de las
competencias fundamental es de | os egresados de carreras universitarias con el
fin de que, al mediano plazo, se puedan implementar procesos individuales de
acreditacion de profesional es.

El objetivo general que se planted para este tercer estudio fue “formular
una propuesta para evaluar competencias fundamentales de egresados de las
universidades, en comparacion con perfiles de egreso”, en carreras de riesgo
social, especificamente ingenieriay educacion.

L os objetivos especificos que se plantearon fueron |los siguientes:

* Revisar y reformular la caracterizaciéon y los componentes del modelo de
evaluacion de competencias terminales en estudiantes de carreras, sobre
la base de la experiencia de trabajos anteriores, realizados por el Grupo
Operativo coordinado por CINDA.

» Definir los componentes del modelo para dos carreras de riesgo social y
realizar los perfiles de egreso.

» Desarrollar y aplicar experimental mente instrumentos para la evaluacion
de las competencias especificas

» Anadlizar los resultados

» Difundir la experiencia realizaday los resultados obtenidos.

Como resultados concretos del presente trabajo se establecieron los si-
guientes productos:

* Un Modelo de Evaluacién de Competencias revisado y reformulado.

» Perfiles de egreso de las dos carreras de riesgo social seleccionadas, ex-
presados en funcién de competencias.

* Instrumentos para evaluar competencias de egresados en las dos carreras
seleccionadas, ingenieriay educacion.

» Informacion sobre las aplicaciones experimental es efectuadas para dichas
carreras.

En la presente introduccion se fundamentan los conceptos basicos y se
entregan las definiciones utilizadas en el estudio, se describe el modelo de
evaluacion y se sintetizan los resultados generales que se obtuvieron del tra-
bajo realizado.

5  H. Ayarza, L.E. Gonzélez (editores). Las Nuevas Demandas de Desempefio Profesiona y
sus Implicancias para la Docencia Universitaria. Santiago. CINDA. Mayo de 2000.

6  H. Ayarza, L.E. Gonzélez (editores). Evaluacion de Competencias de Egresados Universi-
tarios. Santiago. CINDA. Marzo de 2001. En dicho estudio se evalu6 la aplicacion de los
principios béasicos en Ingenieria'y el conocimiento de la disciplina en Educacion. Ademés
para ambas carreras se evalué la capacidad de comunicacion.
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LA CONCEPCION GENERAL DE COMPETENCIA
DEFINICIONES DE COMPETENCIA

Entre los diversos especialistas hay mucho debate respecto al concepto de
competenciay en consecuencia se han planteado diversas definiciones.

Algunos educadores europeos han definido las competencias como: “una
capacidad individual para realizar un conjunto de tareas o de operaciones y
el principio de la regulacién por normas o estandares de calidad’.

El Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacién Superior
(ICFES) define competencia como “Un saber hacer en contexto, es decir, el
conjunto de acciones que un estudiante realiza en un contexto particular y
gue cumplen con las exigencias del mismo”8.

Irigoin define competencia como “un conjunto identificable de conoci-
mientos, actitudes, valores y habilidades relacionadas entre si que permiten
desempefiar satisfactoriamente en situaciones reales de trabajo, segin estan-
dares utilizados en el &rea ocupacional” °.

Kaluf sefiala que la competencia es “un saber hacer con conciencia; un
saber en accion; un saber cuyo sentido inmediato no es describir la realidad
sino modificarla; un saber el quéy también el como” 19,

A partir de estas definiciones se puede indicar que una competencia se
puede caracterizar al menos por los siguientes elementos:

e Lacompetencia se asocia a un conjunto durable de conocimientos (decla-
rativos, procedimentales, contextuales). Es decir, reflegja la estructura de
los conocimientos;

« Los conocimientos involucrados se adaptan a la gjecucion de las tareas y
se expresan de manera bastante automatizadas;

¢ Los conocimientos involucrados son necesarios para la resolucion de problemas,
los que asu vez estdn rel acionados a situaciones de vida de los estudiantes’ 11,

e Las competencias son, en gran medida y como regla general, de base
cognitiva o intelectual .

e Algunas competencias se pueden adquirir en un tiempo limitado, en algin
ambiente de trabajo especifico.

e Las competencias no se pueden, como regla general, simular. Los crite-
rios de éxito o logro imperantes hacen dificil mantener una falsa preten-
sion de competencia.

« Es frecuente que muchas competencias sean impersonales, es decir, sean
relativamente independientes de la personalidad de quien las gjerce.

Considerando el concepto de competencia se podria sostener, en relacion
con la educacién superior, que la actual nocién de profesion tendera a desapa-

7 CEE Libro Blanco de la Comision Europea.

8  Rocha A y otros Nuevo Examen de Estado Cambios para el siglo XX| Propuesta General
Bogot4, ICFES, 2000

9  Irigoin Maria Etienette. Presentacion en el Seminario sobre Competencias Profesionales
Demandas a la Educacién Superior. Universidad de Magallanes, Puerto Natales 14 y 15 de
mayo de 2003.

10 Ver Kaluf Cecilia. Reflexiones sobre Competencias y Educacion. En el Capitulo 1.

11 Cégep de La Pocatiere, Le renouveau et |’ approche par compétences: une introduction a la
préparation des cours. Québec, Canada, 1994.
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recer, dando paso al concepto de dominio de un conjunto de competencias,
sin referencia a un contexto profesional particular.

DIFERENCIA ENTRE EL CONCEPTO GENERAL DE COMPETENCIA Y OTROS
CONCEPTOS AFINES

Las competencias se pueden confundir con objetivos, actitudes o habili-
dades. En virtud de ello se pueden hacer |as siguientes distinciones:

» Competencias y objetivos. Existe consenso en que el concepto de compe-
tencia es méas complejo y va més ala de los objetivos pedagdgicos. Si
bien la competencia coincide con los objetivos, en cuanto a que también
describe un logro deseable de formacion en un programa o carrera, se
distingue de estos porque expresa la capacidad de una persona para actuar
eficazmente en un conjunto de situaciones dadas y no solamente en térmi-
nos de una aptitud para demostrar conocimientos o talentos.

» Competencias y actitudes. Una actitud es, por definicion, una disposicion
persona permanente a actuar de determinada manera. Las actitudes no se
pueden listar como los elementos de la Tabla Periédica. Admiten muchas
variantes y es posible subdividirlas o separarlas de acuerdo a sus diferentes
matices. En una actitud normalmente intervienen valores y otros elementos
no simples de discernir. Una persona que siempre expresa rechazo a las
negociaciones poco claras, es posible se guie por valores tales como la ho-
nestidad, transparencia y justicia. Pero para que esos valores se expresen
como una actitud, se requieren, ademas, otros elementos como: la motivacion
para actuar de acuerdo a €ellos y los criterios para identificar situaciones
atingentes a la citada actitud. En ellas, los valores y aspectos afectivos son
importantes. No es facil adquirir actitudes relevantes en poco tiempo debido
a que las actitudes demandan hébitos de larga formacion. Se pueden simular,
a veces por bastante tiempo. Esto hace que solo la convivencia en el trabajo,
por un tiempo adecuado, permite constatar la realidad de ciertas actitudes.
Las actitudes estédn muy relacionadas con la personalidad. Una actitud y un
rasgo de personalidad pueden ser, en muchos casos, conceptos equivalentes.

e Competencia y habilidades. Una habilidad es considerada como |la capaci-
dad de realizar tareas intelectuales especificas, que pueden tener o no
utilidad laboral en tareas determinadas. Algunas habilidades tipicas son
las de pensamiento sistémico, resolucion de ciertos problemas matemati-
cos, el juego de ajedrez, etc.

TIPOS DE COMPETENCIAS

En la literatura se pueden distinguir varios tipos de competencias. Una
primera agrupacion puede estar dada en base a las areas del conocimiento
establecidas en el Informe Delors. De acuerdo a ello se podrian clasificar en
competencias de conocimientos generales (saber conocer), competencias de
saberes técnicos (saber hacer), competencias relacionadas con actitudes per-
sonales (saber ser) y competencias sociales (saber convivir)12

12 Delors J. La Educacion Encierra un tesoro, UNESCO, Paris 1996. Citado por Kaluf Cecilia
Reflexiones sobre Competencias y Educacién. En Capitulo 1.
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Por otra parte, Irigoin plantea tres tipos de competencias:

« Las Competencias Bésicas tales como la lecto-escrituray el razonamiento
critico

e Las Competencias Genéricas o Transversales que son comunes para fami-
lias de instituciones y competencias

» Las Competencias Especificas o Técnicas!?

Asimismo, Kaluf consideratres tipos de competencias similares:;

e Competencias Basicas, destinadas a satisfacer las necesidades fundamenta-
les del aprendizaje, incluyendo los conocimientos, las actitudes y las aptitu-
des para afrontar las tareas y las exigencias de la vida cotidiana. Entre estas
se pueden mencionar las capacidades para leer, escribir, realizar las opera-
ciones aritméticas elementales, las destrezas racionales y las cualidades
personales, incluyendo la responsabilidad y |a autoestima. Estas competen-
cias deben ser adquiridas durante la Educacién Basica obligatoria.

» Competencias Intermedias o Generativas también llamadas de empleabi-
lidad y estan relacionadas con el manejo de recursos, la capacidad de
trabajo en equipo, concepcion sistémicay uso de tecnologias.

e Competencias Laborales que son aquellas que definen la capacidad de
una persona para desempefiar las actividades que componen una funcion
laboral. Estas competencias se adquieren en el trabagjo e implican una
integracion de las competencias previas!®.

COMPETENCIAS LABORALES

Las competencias laborales son aquellas que se implementan en la jecu-
cion de un trabajo. Como tales, solo pueden ser establecidas en un contexto
laboral y solo pueden ser evaluadas en funcién del desempefio en el trabajo

El Ministerio de Educacion de Chile define las competencias laborales
como “ las actitudes, conocimientos y destrezas necesarias para cumplir exi-
tosamente las actividades que componen una funcién laboral segin estanda-
res definidos por el sector productivo” 15,

Las competencias laborales se asocian a la capacidad real para lograr un
objetivo o resultado ocupacional en un contexto dadol®. Dichas competencias
pueden concebirse desde una Optica muy primaria asociada a comportamientos
rutinarios como ocurre en los procesos productivos del denominado “fordismo” 17,

13 Irigoin Maria Etienette. Presentacion en el Seminario sobre competencias profesionales
Demandas a la Educacion Superior Universidad de Magallanes Puerto Natales 14 y 15 de
mayo de 2003.

14 Ver Kaluf Cecilia. Reflexiones sobre Competencias y Educacion. En el Capitulo 1.

15 Ministerio de Educacion de Chile Reglamento Especial de laLey 19.518 del afio 2002

16 CINTERFOR/OIT Formacion y Trabajo: De ayer para Manana Papeles de |a Oficina Técni-
ca NUmero 1, Montevideo CNTERFOR 1996 p 37.

17 El “fordismo” se asoci6 originalmente a la elaboracion masiva de productos estandariza-
dos, pero en la actualidad se usa también en un sentido més lato en el cual se incorporan
todos los elementos organizacionales y los incentivos para elevar la productividad. Ver
Maroy Christian “Entre Autonomia y Dependencia la Recomposicion de las Relaciones
Escuela Empresa en Bélgica’. En Corvalan Fernandez, Gonzdlez. Op. cit.
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hasta las més genéricas asociadas a comportamientos intelectuales de mayor je-
rarquia, como la capacidad de andlisis y de razonamiento critico.

Dentro de una concepcion basada en competencias, en la educacion para
el trabajo se recogen varios de los desafios que plantean los cambios en los
procesos productivos. Por 1o cual algunos expertos sefialan que la educacién
para el trabajo debe reunir alo menos las siguientes caracteristicas:

» Estar dirigida ala empleabilidad antes que a un empleo

e Desarrollar un lenguaje comun entre los diferentes sectores que actlan
desde la oferta 'y desde la demanda

» Poner énfasis sobre |os saberes y destrezas efectivos no solo en su titulacion

* Racionalizar el sistema de sefiales, a uniformar la informacién sobre
contenidos, calidad y pertinencia de los programas

» Ofrecer una vision integral y facilitar la participacion coordinada y siste-
matica de los diferentes actores

e Promover la equidad en el acceso de los sectores actualmente marginados
de la educacién para el trabajo’8

Las competencias laborales implican que lo importante no es la creden-
cia o el titulo que detente una persona, ni la forma en que se adquiere, sino
las capacidades especificas para desarrollar ciertas tareas concretas de su
guehacer laboral. Esta concepcién permite prever el comportamiento de una
persona en las tareas productivas. En la actualidad, sin embargo, se considera
gue el trabajador competente se diferencia del trabajador calificado del pasa-
do en que ademas de realizar determinadas funciones es capaz de compren-
derlas y de comprender asimismo el medio en que se desarrollan. Esto le
permite aportar soluciones a los problemas que se generen, a tener iniciativas
frente a situaciones emergentes y a disponer de la capacidad para actualizarse
constantemente?®.

Al utilizar un modelo de competencias se pueden distinguir diversos nive-
les de desempefio laboral, de acuerdo a su complejidad. Asi por gjemplo €l
Consgjo de Calificaciones Ocupacionales de Gran Bretafia identifica los cinco
niveles siguientes:

» Competencia para realizar una gama variada de actividades laborales, en
su mayoria predecibles y rutinarias.

» Competencia para llevar a cabo una gran variedad de actividades labora-
les, realizadas en diferentes contextos. Algunas son complejas o no ruti-
narias y existe cierta autonomia y responsabilidad individual. A menudo
puede requerirse la colaboracién de otras personas conformando un grupo
de trabajo.

e Competencia para desarrollar diversas actividades laboral es realizadas en
una gran variedad de contextos, en su mayoria complejos y no rutinarios,
Existe una autonomia considerable, que a menudo exige orientar y super-
visar el trabajo de otros.

18 Hernando G6mez Buendia. Educacién, la Agenda del Siglo XXI. Hacia un Desarrollo
Humano PNUD Bogota, marzo de 1998, p. 282.
19 Hernando Gémez Buendia. Op. cit.
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Competencia para implementar una amplia gama de actividades laborales,
profesionales o técnicamente complejas, llevadas a cabo en una gran va-
riedad de contextos y con un grado considerable de autonomia y respon-
sabilidad personal. A menudo, requiere responsabilizarse del trabajo de
otrosy de la distribucién de los recursos.

Competencia para aplicar muchos principios fundamentales y técnicas
complejas en una variedad de contextos amplia e impredecible. Se requie-
re una autonomia personal muy ampliay, con frecuencia, gran responsa-
bilidad respecto al trabajo de otros y a la distribucion de recursos subs-
tanciales. Asimismo, requiere de responsabilidad personal en materias de
andlisis, diagnosticos, planificacion, ejecucion y eval uacién?.

Para identificar las competencias laborales y desarrollar un curriculo ba-

sado en competencias existen al menos tres formas, cada una de las cuales
tiene su propia metodologia?l. Las tres formas son las siguientes:
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El analisis ocupacional, que consiste en estudiar los puestos de trabajo y
las tareas que se realizan en cada uno de ellos y a partir de eso establecer
los requerimientos de formacién en el curriculo. Tres metodologias son
las més conocidas para esta forma:

— El DACUM, es quizas el mas frecuente y enfatiza la descripcién de las
tareas. Para ello con un panel de expertos se subdivide cada puesto de
trabajo en las funciones correspondientes (del orden de seis). Luego se
dividen dichas funciones en tareas (del orden de diez) y posteriormente
cada tarea se subdivide en pasos. Esto permite realizar un andlisis de
tareas, a partir de lo cual se establecen las competencias y con ellas el
perfil. El curriculo se elabora respondiendo a las preguntas ¢Qué ense-
far? ¢Cémo ensefiar? ¢Coémo enunciar el criterio de logro? y ¢como
evaluar?2,

— El AMOD, similar al anterior, pero ordena las tareas segiin su compleji-
dad para el disefio del curriculo.

— El SCID, que usa el mismo procedimiento que el DACUM pero que
utiliza una desagregacién de tareas mas detallada.

El andlisis funcional, que analiza cada funcion productiva con miras a

establecer certificacion de competencias. Ademas, incorpora la relacién

del trabajador con sus pares e identifica conocimientos, actitudes, aptitu-
des y la comprension que se requiere para un desempefio competente.

También toma en consideracion las condiciones de calidad, seguridad y

Council for Vocational Qualifications. Las Titulaciones Profesionales en Inglaterra, Gales e
Irlanda del Norte. Autor, 1995. Citado por Hernando Gémez. Op. cit., pagina 285, recuadro 7.2.
Esquema extractado de: Ministerio de Educacién de Chile, Manual para la Elaboracion
de Modulos de Formacion Técnica con Enfoque de Competencias Laborales Santiago.
Enero de 2003. Pagina 34. Se utiliza como fuente Barba, Estela. Documento de Apoyo
elaborado para el Taller de Disefio Curricular basado en Competencias. SENCE, Santia-
go. Noviembre de 2002.

En este campo puede destacarse en Chile la experiencia realizada por el Centro de Investi-
gaciones y Desarrollo de la Educacion CIDE para educacién técnica y profesional. Ver
Lluch Eliana. Metodologia de Investigacion y Normalizacién de Competencias. En OEl
Seminario Formacion Basada en Competencias Situacion Actual y perspectivas para los
paises del MERCOSUR. Julio de 1996.
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salud del trabajador. El andlisis funcional tiene una l6gica que va desde el

proposito principal (de una materia, una profesion o una institucién) des-

agregando sucesivamente las funciones de o general alo particular. Para

ello se utilizan entrevistas, cuestionarios, diarios, portafolios y también

observacién participante?s.

— Utiliza el Mapa funcional como metodol ogia

» El andlisis constructivista que analiza el trabajo en su dimension dinamica.

— Utiliza la metodologia ETED que se centra en la naturaleza del trabajo
de modo que revele los saberes propios de la transformacion de una
materia o situacion dada

Un tipo especial de competencias laborales son las competencias profe-
sionales. Las competencias profesionales son consideradas como capacida-
des asociadas a la realizacion eficaz de tareas determinadas, de tipo profe-
sional. Elaborar correctamente un proyecto, dirigir la realizacién de un
proyecto, realizar un disefio de Ingenieria y diagnosticar fallas en sistemas
productivos son ejemplos de competencias profesionales. Una caracteristica
comUn a las competencias profesionales, aceptadas por muchos autores, es
gue ellas son efectivas cuando adnan varias habilidades, quiza algunas des-
trezas fisicas, actitudes y valores. Esos conjuntos de capacidades y atributos
personales cobran sentido cuando se los aprecia en la éptica de una tarea
profesional determinada, para la cual existen criterios de logro, calidad o
efectividad bien establecidos.

COMPETENCIAS DE EGRESO

Las competencias de egreso no son iguales a las competencias profesio-
nales, si bien son predecesoras de estas. En efecto, la formacion universitaria
no solo esta ligada a lo laboral sino que, como toda educacion formal, debe
preocuparse de la persona en su integridad, como un ser en desarrollo y como
sujeto social. En este sentido si bien las competencias laborales garantizan un
determinado desempefio del profesional, no cubren el espectro completo de la
formacién del egresado, que incluye ademas la formacién personal y social.
Por cierto gue se pueden expresar en términos de competencias muchos de los
comportamientos de ambitos diferentes al laboral, pero sin dudas es mucho
méas complejo y pueden considerase solo como simples aproximaciones que
develan las actitudes y valores que los respaldan. En este contexto, la forma-
cion personal, la formacion para la produccion y el trabajo y la formacion
para vivir en sociedad pueden considerarse los tres gjes fundamentales de
cualquier acto educativo que se realice en la educacién superior en general y
en la universitaria en particular.

» Laformacién personal estd asociada ala capacidad que pueda alcanzar €l
individuo para actuar en su mundo con autonomia, para crecer permanen-
temente alo largo de la vida en el plano fisico, intelectual y afectivo. La
capacidad para vivir con plena conciencia las diversas etapas de la evolu-

2 Ver B4ez Mario y otros. Evaluacion de competencias de egresados universitarios del Area
de Educacién Capitulo I11.
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¢ion humana pasando de la adolescencia a la adultez y a la madurez que
culmina con la preparacion para aproximarse a fin de lavida.

e Laeducacién para la produccién y el trabajo corresponde a conjunto de
habilidades para desempefiarse en la generacion de los bienes materiales
o intangibles que requiere la sociedad. Por tanto, forman parte de este
conjunto las capacidades tecnoldgicas, el desarrollo emprendedor, las ha-
bilidades intelectual es que requiere la produccion moderna, los habitos de
cumplimiento y desempefio laboral, y la capacidad para ser reflexivo y
critico frente a la practica productiva, de modo de aprender constante-
mente de la experiencia, 1o cual a su vez estd asociado a un proceso de
actualizacién permanente.

e Laformacién social estd asociada al comportamiento en los diversos ni-
veles de grupos o conglomerados humanos con los cual es debe interactuar
la persona a lo largo de su vida. Estos van desde las funciones familiares
y desempefio doméstico hasta los compromisos de participacion social, de
comportamiento solidario y de formacion ciudadana y para la participa-
cién en la comunidad. Pasando, por cierto, por las capacidades para el
trabajo en grupo y lainteraccidn con sus pares y con otros trabajadores en
el procesos productivo.

A pesar que estos tres gjes de la formacion son relevantes, por 1o general
en la educacion superior al definir las competencias de egreso se tiende a
priorizar las competencias laborales centradas en el eje de educacién para la
produccién. Normalmente para definir dichas competencias de egreso se parte
de las competencias profesionales las que se establecen sobre la base de un
andlisis ocupacional como el que se ha sefialado anteriormente.

Considerando los antecedentes mencionados, para este estudio una com-
petencia de egreso se puede entender como “ la capacidad de actuar adecua-
damente, respaldado por los conocimientos pertinentes y en coherencia con
los principios éticos que sustenta quien la gjerce”.

Para trabajar un curriculo basado en competencias es necesario definirlas
previamente en un perfil de egreso. Esto es, el conjunto de capacidades que
los estudiantes deben tener al término de su carrera.

Para efectos de este trabajo las competencias de egreso han sido agrupa-
das en dos categorias principales, que cumplen el doble objetivo de reflgjar
las demandas explicitas y de ser compatibles con un marco teorico planteado.
De acuerdo alo anterior, las categorias consideradas son:

e Competencias generales de egreso. Esta categoria engloba capacidades
referidas principalmente a la interaccion humana. Son competencias que
pueden ser comunes a varias profesiones. Por ejemplo, las capacidades
de dirigir eficazmente grupos interdisciplinarios de trabajo, de comuni-
car proyectos o decisiones en el @mbito institucional y de mantener un
continuo proceso de actualizacién de conocimientos relevantes a su ac-
tuacion profesional. Las competencias generales, si bien operan en con-
textos especificos, son aplicables a muchos campos profesionales. Las
competencias generales de egreso son las que permiten a los profesiona-
les adaptarse a nuevas condiciones de trabajo, mantenerse actualizados,
superar problemas laborales, lograr una carrera laboral acorde con sus
motivaciones y, en especial, ser exitoso.
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Se puede distinguir entre competencias generales iniciales y competen-
cias generales avanzadas. L as primeras son aquellas que las universidades
podrian contribuir a desarrollar, entre ellas las competencias de trabajo en
equipo, comunicacionales y de adaptaciéon al cambio. Las competencias
avanzadas, como norma, demandan méas experiencia que la que puede
aportar el sistema educativo en sus niveles establecidos. Dirigir una uni-
dad productiva mayor o un directorio importante son tareas que exigen
competencias generales muy dificiles de adquirir sin experiencia laboral.

» Competencias especializadas de egreso. Estas son competencias propias de
cada profesién, en que los aspectos técnicos suelen ser predominantes. Por
gjemplo, la capacidad de un arquitecto para disefiar un espacio habitable en
forma apropiada a ciertos fines y clientes determinados, es un ejemplo de
competencia de disefio, la que a su vez es una competencia especializada.
No se espera que un abogado o un ingeniero tengan esa competencia. Asi-
mismo, en el caso de los ingenieros, una de sus competencias propias es la
del disefio de sistemas de base tecnoldgica. Las competencias en esta cate-
goria son contexto-dependientes, en cuanto a que el lugar especifico en que
opera un profesional determina lo que es apropiado, o valido, o eficaz. Las
competencias especificas son necesarias, pero la experiencia muestra que
no son suficientes para conseguir una carrera laboral destacada.

[I. NUEVAS COMPETENCIAS QUE LA SOCIEDAD DEMANDA
DE LOS EGRESADOS

En la actualidad, los profesionales deben formarse de una manera diferente a
la tradicional, de modo que estén en condiciones de enfrentar un mundo |aboral
distinto y en constante evolucién. Para adecuarse a esta nueva situacién es nece-
sario realizar cambios importantes en la docencia superior. Entre otros, dichos
cambios, ademas de darse en los contenidos programaticos y en las habilidades
para el mangjo de |las nuevas tecnologias, también debieran producirse en cuanto
a los requerimientos generales para el gercicio profesional, lo que implica tener
ciertas competencias distintas de socializacion y de desarrollo personal.

En relacion con los requerimientos generales que demandan las nuevas
labores profesionales se ha escrito bastante en los Ultimos afios. Considerando
los nuevos desafios y tipos de organizaciones que se presentaran en el futuro,
algunas investigaciones coinciden en que las personas deberian poseer ciertas
competencias generales independientemente de la profesién que posean. A
pesar de ello, es posible pensar que, aungue estas sean competencias comu-
nes, las diferentes profesiones desarrollaran mas fuertemente algunas y no
todas estas capacidades.

Estas competencias de tipo general de gran recurrencia en la literatura?4,
se pueden agrupar en cuatro grandes categorias.

24 por gjemplo se puede tener una buena aproximacion a lo que ocurre en dos escenarios
diferentes, en Corvalén Javier, Fernandez Gabriela, Gonzdlez Luis Eduardo. Los Jévenes
en Chiley Europa: Educacion Trabajo y Ciudadania. Santiago, Mosquito Editores. Octubre
de 1999.También se utiliz6 Frawley William Comptences in Higer Education, Curriculum,
Consequences, Employability and Instructional Sructure. Documento presentado a semina-
rio Internacional Competencias Profesionales. Demandas a la Educacién Superior. Univer-
sidad de Magallanes, Puerto Natales 14 y 15 de mayo de 2003.
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COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA CAPACIDAD DE DESARROLLO
PERSONAL Y PROFESIONAL

e Capacidad de conocerse a si mismo, de autodesarrollo y autogestion. Im-
plica mantener una actitud de aprendizaje y apertura en forma constante
con respecto a si mismo. Implica conocerse, preguntarse y desafiarse a
plantearse oportunidades a cambios y a desafios personales, a partir de un
autoconocimiento que se va ampliando y madurando en forma creciente a
lo largo del tiempo, integrando experiencias como una forma valiosa de
aprendizaje. Incluyen también aspectos como la autoestima, la sociabili-
dad, el autocontrol y laintegridad.

e El cultivo de actitudes y valores. Las formas de actuar o de responder
frente a determinadas situaciones son aspectos importantes en las carreras
profesionales. Por ejemplo, frente a un conflicto de intereses, muchas
veces es necesario tener un referente ético que permita decidir como
actuar. Las actitudes correspondientes suelen ser reforzadas en las institu-
ciones de educacion superior, en donde el comportamiento ético, la res-
ponsabilidad, el espiritu critico, el control del tiempo y otros aspectos de
esta naturaleza son enfatizados independientemente de las competencias
gue se consideran esenciales para una determinada profesion. La capaci-
dad para estar constantemente actualizandose y de reconocer sus estrate-
gias metacognitivas, esto es, conocer cOmMo son sus procesos y cuales son
sus estilos personales de aprendizaje. Ademéas debe disponer de estrate-
gias de autoaprendizaje y las destrezas bésicas referidas a la lectura, re-
daccién, destreza matematica, expresion oral y capacidad de escuchar. De
esta manera, dentro de una carrera es posible que se propenda al cultivo
de habilidades bésicas tales como memorizar, clasificar e inferir por su
valor intrinseco més que como elementos de una competencia determina-
da.

e Capacidad creativa, para identificar problemas, soluciones, procedimien-
tosy evaluar resultados Capacidad para aplicar conceptos abstractos y dar
sentido a las acciones que correspondan

e Capacidad de trabajo auténomo, espiritu emprendedor y condiciones para
|a adaptacion a situaciones emergentes

e Capacidad para desarrollar destrezas psicomotoras en funcién de los reque-
rimientos propios de cada carrera. Se asocian a empleo de instrumentos y
equipos, a la creacién plastica, a la expresion corporal, a la cirugia, a la
expresion oral, interpretacion musical, deporte, etcétera. Se pueden obser-
var tanto destrezas que llegan a identificarse con competencias (como en la
interpretacion musical en un instrumento dado), como destrezas muy espe-
cificas gque no logran esa connotacion (cambiar un sensor en un instrumento
de medicién, ejecutar con precisién y control notas musicales dificiles de
lograr en un instrumento, evaluar si hay o no condiciones patoldgicas en
una zonainterna del cuerpo al palparlo externamente, etc.).

COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA CAPACIDAD REFLEXIVA
e Capacidad de razonamiento estratégico. Es la capacidad de comprender

répidamente las tendencias cambiantes del entorno, las amenazas y tam-
bién las oportunidades del mercado en relacion alas fortalezas y debilida-
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des de la propia organizacion, como para poder desarrollar una actitud
proactiva hacia los desafios y las oportunidades. Incluyen también las
destrezas analiticas que se relacionan con el pensamiento creativo, la
toma de decisiones, solucién de problemas, el uso de la imaginacion, el
saber razonar.

Vision de futuro. Se refiere a la capacidad visionaria, de deteccion de
posibilidades y oportunidades, asi como la generacion de ideas que vayan
mas alla de lo establecido y conocido. En su extremo, implica la capaci-
dad de vislumbrar soluciones a un nivel distinto al que se estaba cuando
se generd el problema, asi como creatividad e inventiva.

COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA CAPACIDAD DE ACTUAR Y GESTIONAR
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Capacidad para € manejo de recursos. Se relaciona con la habilidad para
distribuir tiempo, dinero, espacio y personal en un lugar de trabajo particular
Capacidad para tener una actitud proactiva, de curiosidad al flujo de in-
formacién disponible y para identificar, acceder y utilizar informacién
relevante en el momento oportuno; asi como la capacidad para el manejo
de datos, interpretacion y comunicacion de estos.

Capacidad para la busqueda, capturay transferencia de informacion. Esto
se traduce en tener las competencias para administrar informacién a tra-
vés de gran parte de la tecnologia de redes actualmente disponible. A su
vez, en este grupo se ubican las competencias que ha de tener el usuario
con el hardware y los periféricos de los sistemas personal es?.

Capacidad parala administracion de sistemas dinamicos, parafiltrar la infor-
macién necesaria para relacionarse con las personas?®. En estos términos, se
entiende que posiblemente el ser humano muera, pero mantendra viviendo su
agente en €l ciberespacio. Quizas este simple desempefio provisto por una
herramienta de informacién, obligue al usuario a tomar providencias para
mantener un par de terabytes siempre disponibles en el ciberespacio.
Capacidad para establecer representaciones homologables. En este grupo
se asocian las competencias para homologar algunas relaciones o destre-
zas propias del ser humano, de modo que las mismas puedan ser represen-
tadas por medio de la maquina o herramienta. Por ejemplo, representar en
la vida real la distribucién en archivos de informacion en un disco duro.
También a este mismo grupo pertenece el tener un respaldo de terminolo-
gias asociadas a tecnologias de la informacion, de manera de mantener un
nivel cultural aceptable. En términos simples, implica tener las competen-
cias bésicas para representar 1o que ocurre en el mundo de las herramien-
tasy de las personas.

Capacidad para determinar |0s costos de las soluciones y comportamiento
de las tecnologias de informacion (Charge Back). Este Gltimo grupo se
relaciona con las competencias que deberdn tener los profesionales en
formacion, para el desarrollo de estimaciones econdmicas en relacién ala
compra de tecnologia de la informacion, y en conjunto con |lo anterior,
tener competencias para el reditio de este costo, por medio de una admi-

Estas competencias referidas a manejo de informacion fueron elaboradas por Carlos Astro-
sa, Selin Carrasco y Ricardo Herrera en el marco del presente estudio
Khan, S., 1999.



nistracion racional de los beneficios del recurso. Hoy por hoy, es una
realidad que la variable tecnologia de la informacion es un elemento méas
en la administracién de cualquier organizacion.

e Capacidad para el uso de tecnologia. Habilidad para utilizar nuevos recur-
sos tecnolbgicos y para usar equipos y herramientas, aplicaciones y man-
tenimiento de ellos.

e Capacidad de gestion de decision y gecucion. Se refiere al desarrollo de
una actitud proactiva, orientada a la accién, con capacidad para resolver
problemas e implementar decisiones y soluciones segin el nivel de in-
fluencia dentro de la organizacién. Implica, a su vez, evaluar cuidadosa-
mente las consecuencias de las posibles acciones. Asimismo, |a capacidad
de jerarquizar, ordenar y procesar, asi como la de definir eficientemente
los problemas y las posibles soluciones A su vez, implica gestion de
cambio, que es la capacidad de formar y fomentar procesos para introdu-
cir transformaciones en los grupos de trabajo y en la organizacion.

e Capacidad de saber administrar proyectos, a partir de un buen manejo de
los recursos disponibles, |o cual implica tener habilidades administrativas
y de gestion de relaciones.

e Orientacion hacia el logro. Es el tener el impulso hacia la innovacioén,
hacia el logro de metas en funcién de mejoras tanto en la calidad como en
la productividad de las relaciones y de las acciones, con disposicion a
estar permanentemente aprendiendo sistemas simbolicos de creciente
complejidad y desafio.

e Capacidad de manejo de sistemas. Se refiere a la capacidad para estable-
cer relaciones con sistemas sociales, tecnol dgicos, organizacionales, dise-
fio y mejoramiento de ellos.

e Capacidad para € mangjo de presiones y trabajar bajo presion. Implica la
posibilidad de trabgjar bajo exigenciay presién, con independencia, flexibili-
dad, iniciativa y en colaboracién y cooperacién con otros. A su vez, hace
referencia ala capacidad de superar reveses, fracasos y situaciones adversas.

COMPETENCIAS RELACIONADAS CON LA CAPACIDAD DE CONVIVIR Y
RELACIONARSE

e Capacidad para conocer el contexto social en que practicaran su profe-
sién. Este no es necesariamente un conocimiento que se expresara a tra-
vés de competencias profesionales verificables, pero contextualiza el que-
hacer profesional. Es mas bien una referencia que guiara el aprendizaje
futuro o servira de factor motivante para el desarrollo del espiritu critico.
Asi como en este caso, son multiples los tipos de conocimiento referen-
cial considerados como objetivos terminales de la educacion superior.
Asimismo implica la capacidad para situarse histéricamente y entender
los principios de la organizacion social

e Competencias paratrabajar en red y en grupos de caracter interdisciplina-
rio. Capacidad de trabajo en equipo, ensefianza a otros, servicio a clien-
tes, liderazgo, negociacion y trato intercultural, lo cual implica tener las
habilidades para el manejo de herramientas informéticas y el dominio
tanto del idioma materno como de otros idiomas universales.

e Capacidad para establecer relaciones de compromiso y colaboracion, re-
des de apoyo y de influencia, para generar procesos de trabajo en equipo
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bajo objetivos comunes, alineados con €l resto de la organizacion. A su
vez, involucra habilidades en el area de relaciones interpersonales con las
distintas personas y estamentos dentro y fuera de la organizacién. Este
punto también hace referencia a la comprension y al manejo de las emo-
ciones y las motivaciones de las personas para lograr verdaderos equipos
con capacidad tanto de cooperar como de competir.

» Capacidad para la comunicacion de la informacion y de las ideas. Es la
capacidad de expresar, transmitir e intercambiar con claridad y fuerza
instrucciones, peticiones, ideas, tanto en forma oral como escrita, hacia
|os distintos estamentos, en forma vertical y horizontal.

e Capacidad para el manejo de conflictos, negociacién, introduccion de
cambios. Implica no solo aprender a negociar y a manejar conflictos, sino
también a conocer €l estilo de personal frente a situaciones conflictivas, o
dificiles de enfrentar.

e Flexibilidad y apertura a influencias. Es la predisposicion a cambiar
ideas, estructuras y procesos de direccién cuando asi se requiere y la
capacidad de aproximarse a situaciones de manera distinta. Implica ser
flexible, saber escuchar, saber aceptar otras opiniones e inclusive criticas;
en definitiva, aceptar que frecuentemente existe mas de una manera de
hacer las cosas correctamente. Ademas implica entender la diversidad y
la heterogeneidad como unaventajay un aporte.

e Liderazgo, capacidad para influir y conducir. La capacidad de tener y
comunicar una visién estratégica, inspirando y motivando a otros a actuar
y alinearse en una misma direccion. Es actuar como innovador, con espi-
ritu emprendedor, informando, solicitando ideas, fomentado el desarrollo,
delegando responsabilidades e influyendo. Pero, al mismo tiempo, permi-
tiendo el despliegue de las distintas potencialidades. Involucra la capaci-
dad de lograr una co-construccién de metas y objetivos, de ayudar a otros
aver laimportancia de lo que hacen.

» Capacidad paratomar decisiones en base a criterios éticos.

[1l. MODELO PARA LA EVALUACION DE COMPETENCIAS?

Al plantearse el tema de la evaluacion de las competencias surge la inte-
rrogante sobre la pertinencia de la formacion de profesionales en el pais, 1o
cual no ha sido asumido a cabalidad por las comunidades universitarias. Si
bien ha habido algunos intentos, el debate a fondo est4 ain pendiente. Por
gjemplo, no se ha zanjado la disyuntiva de formar profesionales en que se
privilegie un sentido de servicio social 0 preparar a personas gue se integren
exitosamente en un mercado altamente competitivo.

En relacion con el tema de la evaluacion de las competencias aparece la
inminente necesidad de tener referentes sobre la misién de la universidad
como una institucién compleja, en una sociedad también compleja. En esta

27 El modelo utilizado en este estudio para la evoluciéon de competencias de egreso es el
mismo que se utilizé en el trabajo del afio 2000, pero fue revisado y perfeccionado en
algunos aspectos. Ver como referente Ayarza H. Gonzdlez L.E. (editores) Evaluacién y
Aprendizajes Relevantes al Egreso de la Educacion Superior. Santiago, CINDA 2001. P&
ginas 13 a 17.
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revision de los referentes es importante tener criterios para identificar lo que
es permanente y lo que es accesorio, y evaluar en qué se debe innovar y qué
debe permanecer.

En tal sentido cabe generar espacios para analizar, con un criterio renova-
do, alguna de las justificaciones que se daban en décadas pasadas para formar
profesionales.

Con esta visién méas amplia, la evaluacién de competencias para estudian-
tes debiera ser una instancia méas para profundizar en el sentido de la educa-
cién superior, de modo que no ocurra, COMo en casos anteriores, con modas
pedagdgicas con la formulacién de objetivos operacionales, pero que en el
fondo no implicaron cambios profundos en las précticas docentes.

La evaluacién de competencias profesionales, como se ha concebido,
consiste en establecer las diferencias entre lo que se ha logrado en términos
de aprendizaje y en estandares minimos de desempefio aceptable, consideran-
do las condiciones en que este se da. Ello supone una concepcion de compe-
tencias en el que convergen al menos tres dimensiones: la del “saber hacer”,
la del “poder hacer” y finalmente la del “querer hacer”. Esta Gltima implica
voluntad de accion que es una de las ideas que es necesario consolidar.

Hay dos concepciones tradicionales sobre la evaluacién de competencias
La primera estd basada en un concepto de medicién con una perspectiva
tecnoldgica y positivista; mientras que la segunda se plantea desde una posi-
cién educativa mas critica y reflexiva. Es esta segunda opcién la que ha
inspirado el modelo utilizado.

En conformidad a los estandares de calidad y pertinencia de la educacion
superior actualmente en uso, se espera que los egresados de las carreras uni-
versitarias desarrollen ciertas capacidades y atributos personales, preestable-
cidas en un perfil de egreso. El logro de esas capacidades y atributos permite
por una parte validar el disefio curricular correspondiente, asi como su aplica-
cién efectivay, por otra, deberia preparar a los futuros profesionales a inser-
tarse convenientemente en el contexto laboral.

Los dos aspectos previamente mencionados implican que las citadas ca-
pacidades y atributos deben ser identificados atendiendo al medio laboral, 1o
que garantizaria su pertinencia profesional, y deben ser cultivables y evalua-
bles dentro del proceso educativo.

Ello supone la existencia de un curriculo operativo con su definicién de
perfil de egreso correspondiente. En consecuencia, se trata de evaluar el logro
de esas capacidades y atributos terminales, que también se pueden denominar
objetivos educativos terminales, o acumulativos o longitudinales.

El modelo utilizado?® permite identificar y relacionar el conjunto de va-
riables que intervienen en la especificacion y evaluacion de competencias
terminales en carreras profesionales. EI modelo identifica en fuentes confia-
bles las competencias relevantes, precisa sus alcances, permite construir ins-
trumentos de evaluaciéon y estudiar el significado de los resultados de la
evaluacion. El modelo especifica las variables més relevantes, asi como sus
relaciones y las etapas secuenciales del proceso de evaluacion. En concreto,

28 El original de este parrafo fue preparado por Mario Letelier, José Antonio Herrera, Lorena
Lépez y Andrea Canales, del CICES de la Universidad de Santiago de Chile, y adaptado
por los editores.

29



para la definicién de las competencias profesionales se ha tomado en conside-
racion el contexto internacional y los diversos contextos en el pais que inci-
den en el desempefio profesional, asi como también las condiciones y caracte-
risticas propias de la institucion formadora. Del mismo modo se ha
considerado que las competencias estdn condicionadas por el campo o érea
disciplinaria en que se desempefiard el egresado. Una vez definida técnica-
mente la competencia deseada se han establecido las condiciones y los aspec-
tos formales de como se evaluaria su logro.

Habiendo establecido las cuestiones formales se procede a la evaluacion
aplicada de los instrumentos en las condiciones especificadas. La secuencia
de este proceso no es lineal ya que existe interaccion entre los diversos ele-
mentos que intervienen. Mé&s aln, los resultados de la evaluacion de las com-
petencias pueden retroalimentar el sistema incidiendo en el contexto institu-
cional, y més especificamente generan cambios curriculares.

La siguiente figura esquematiza el modelo desarrollado para la evalua-
cién de competencias de egreso en las carreras de ingenieriay educacion.

Como se puede observar en el esquema, el modelo consta de los nueve
componentes siguientes:

Contexto
internacional ||
¥
Contexto
nacional Disefio y
3 Definicién de | | aplicacion de| | Definicion de Tomade
competencia| | metodologia | | competencia| |decisiones
. Cpnte_xto evaluativa
institucional
v
Area i
disciplinaria
T I Retroalimentacion }7

«  Contexto Internacional. Competencias Declaradas en Ambitos Profesionales

El contexto internacional esta referido a competencias declaradas y con-
sensuadas en distintos paises en ambitos profesionales, tales como los siste-
mas productivos y educativos, las agencias acreditadoras, colegios profesio-
nalesy otros.

Se supone que las competencias a verificar son relevantes para el desarro-
[lo del pais en una dptica internacional. La globalizacion de los intercambios
profesionales ha conducido a un reconocimiento de la similitud de las carac-
teristicas deseables de los profesionales, independientemente de su pais de
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origen. En el hecho, los tratados internacional es tienden a favorecer los inter-
cambios de profesionales con competencias comparables. Por lo tanto, no es
concebible en el presente que la formacién en Chile no se ajuste alos requeri-
mientos internacional es.

Dentro de este componente, |os sistemas de acreditacién de carreras pro-
fesionales suelen especificar esas competencias, las que se convierten en refe-
rentes muy significativos para el disefio curricular en esta disciplina en rela-
cion con las caracteristicas del perfil de egreso.

* Contexto Pais

El contexto del pais para €l cual las competencias asumen formas espe-
ciales que deben ser precisadas y alavez validadas

En efecto, no obstante que competencias determinadas sean consideradas
como objetivos educativos relevantes en diversos paises, para cada pais cada
competencia tiene relevancia y caracteristicas propias. Eso depende de su nivel
de desarrollo industrial, lenguaje, cultura, el desarrollo del sistema educativo y
de otros factores locales que contribuyen a perfilar mejor las competencias.

* Contexto Institucional

Asimismo se debe establecer el contexto institucional que implica una
definicion de ciertas competencias propias de la entidad, incorporando aspec-
tos val6ricos instrumentales u otros.

De hecho, cada institucion establece perfiles de egreso en los que impri-
me algun sello propio, aspecto que también afecta el alcance de las competen-
cias. Ese sello puede ser valérico, de contexto de trabajo u otros.

+ AreaDisciplinaria

El &rea disciplinaria que determina las caracteristicas propias de cada
campo de desempefio profesional

Particularmente en el caso de las competencias especializadas, el area
disciplinaria influye en el acance de las competencias. Por ejemplo, la apli-
cacion de conocimientos cientificos cumple diversos propésitos en ingenieria,
asi como el conocimiento de la especialidad incide en la formacion de profe-
sores de diversas disciplinas.

« Definiciones Especificas de Competencias

Es necesario considerar las definiciones especificas y las directrices téc-
nicas de cada competencia con el fin de validarlas. Esto implica, en ciertas
situaciones, desagregarlas para poder medirlas y luego verificar su relevancia
en el medio nacional. Asimismo es preciso establecer contenidos concretos,
procedimientos de ejecucion, etc.

En definitiva, se deben definir con cierta precision |os al cances de una
determinada competencia. Por ejemplo, comunicarse efectivamente es una
competencia general que, en el presente, es reconocida en practicamente
todos los contextos como relevante. Sin embargo, ella engloba multiples
aspectos, tales como el idioma de comunicacion, los medios, la forma
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(escrita, oral, gréfica, etc.), el nivel de logro pretendido, €l objetivo perse-
guido, etc.

Para evaluar es necesario definir con precision lo que se pretende medir.
En esta definicién se deben integrar consideraciones internacionales, naciona-
les, institucionales y disciplinarias. De acuerdo al modelo, en esta etapa se
integran todos los elementos anteriores. Las definiciones, por otra parte, con-
llevan la necesidad de limitar el alcance de las competencias y de generar
definiciones que faciliten la medicion. Esos factores implican que lo que se
mide tiene una relevancia que no necesariamente es la que los contextos
nacionales o internacionales postulan.

*  Seleccién del Formato

La seleccidn del formato y la generacion de los instrumentos, que implica
definir los modos de medicién tales como prueba oral, escrita, actuacién en
terreno como asimismo la elaboracion de los instrumentos para estos fines, es
parte de este proceso.

Es necesario establecer la forma y los medios con que se evaluaran las
competencias definidas. Intervienen aqui el andlisis de instrumentos, el con-
texto de evaluacién (en terreno, en ambientes de examinacion u otros), los
contenidos a evaluar, las habilidades especificas a verificar, etc.

* Aplicacién y Evaluacion

La aplicacién y evaluacion, que implica validar y aplicar los instrumen-
tos. Este proceso exige definiciones en cuanto a sujetos a evaluar, periodos y
tiempos de aplicacién de instrumentos o métodos de evaluacion, formas de
calificar, jueces evaluadores y otros multiples aspectos metodol 6gicos.

» Retroalimentacién

La retroalimentacién implica validar y contrastar los resultados con los
antecedentes relevantes del medio nacional e internacional.

Se postula que las anteriores etapas y elementos del modelo conducen a
resultados de evaluacién que deben ser a su vez verificados. Tanto los mati-
ces de contexto (nacional, institucional y otros), como las maneras de medir,
sumados a otros factores, hacen que los resultados de las eval uaciones tengan
un valor que necesariamente debe ser precisado y vuelto a poner en relacion a
los contextos de base, en especial el nacional y el internacional.

En esta etapa de retroalimentacion se supone gue es necesario llevar a cabo
una actividad crucialmente relevante, a saber, verificar la relevancia practica
gue la competencia efectivamente medida tiene en los contextos de referencia.
Por ejemplo, si se evalud un aspecto comunicacional relativo a la capacidad de
persuadir o negociar, es necesario verificar si la forma en que se especifico y
evalud la capacidad de persuadir o negociar es lo que en dichos contextos se
considera relevante. En teoria, |a relevancia de una competencia bien especifi-
cada se podria validar a priori, a lo menos en el contexto nacional. En el caso
de ingenieria ese contexto son las industrias y empresas de servicios, principal-
mente. En el caso de educacion es el sistema escolar. Sin embargo, |a practica
indica que es preferible contar con los resultados de la evaluacién para que esa
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confrontacion resulte més provechosa. Las evaluaciones ponen de manifiesto
matices a veces no predecibles del objeto de evaluacion.

El modelo plantea que una vez completado el ciclo de medicion y retroa-
limentacidn, es posible que sea necesario redefinir las competencias para que
se ajusten mejor a las realidades del campo ocupacional o para que se puedan
medir con mas eficacia. Lo anterior no es independiente de |os efectos institu-
cionales de este proceso, dentro de los cuales podria llegarse a la necesidad
derevisar los perfiles de egreso de algunas carreras.

Se estima que el presente modelo, si bien es una agrupacion de etapas y
elementos basicos, y relativamente obvios, permite abarcar el universo de
variables principales asociadas a la verificacion de competencias en estudian-
tes terminales.

Para fines de su evaluacién, y en consideracion a los conceptos previa-
mente avanzados, |0s dos siguientes elementos deben concurrir en una defini-
cién de competencias de egreso.

e Sujustificacion y caracterizacion general en relacién a los contextos in-
ternacional, nacional einstitucional.

e La elaboracion de una definicion que establezca un adecuado balance
entre relevanciay factibilidad de evaluacion.

En relacion a este dltimo requisito, 1o normal es que opere una relacion
como la queilustra el gréfico entre larelevancia R, o generalidad de la defini-

Rc R

cién, y su factibilidad F de evaluacion efectiva. El desafio es encontrar un nivel
critico de relevancia R, que permita evaluar la competencia asi definida.

Un paso importante en la evaluacién, parte de la hipétesis que las compe-
tencias, como se ha dicho, dependen de varios componentes, que podrian ser
evaluados por separado. Los requisitos de subdivision son:

i) Se debe identificar un relativamente pequefio conjunto de componentes
de relevancia similar que representen o esencial de la competencia

ii) Cada componente debe ser evaluable, en lo posible por medio de mas de
un procedimiento

iii) Los componentes deben ser independientes entre si

iv) Deben tener potencialidad de integracién sistémica entre ellos.
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IV. SINTESIS DE LOS PROCEDIMIENTOS Y RESULTADOS
DEL ESTUDIO REALIZADO

Como se ha sefialado, el trabajo realizado por trece universidades chile-
nas tenia como propésito el formular una propuesta para evaluar competen-
cias fundamentales de egresados de las universidades en comparacion con los
perfiles de egreso. Para ello se seleccionaron dos carreras: Educacion e Inge-
nieria. La seleccién se basd en la experiencia de afios anteriores, y a que en €l
pais la Comision Nacional de Acreditacién de Pregrado ha definido los estan-
dares de desempefio minimo para ambas carreras. Se suma a lo anterior €l
hecho que todas las universidades participantes impartian carreras en esas
areas y a que la mayoria de los especialistas involucrados en el proyecto
estaban vinculados a carreras de dichas éreas.

El trabajo seinicio por clarificar y consensuar |os conceptos de profesio-
nal y de perfil.

* Profesional se defini6 como “una persona capaz de tomar decisiones,
fundadas en un cuerpo de conocimientos especializados, para intervenir
en situaciones complejas variadas y variables en un campo de accién
particular, haciéndose responsable de las decisiones que toma’.

« Perfil profesional es el conjunto de competencias para €l gjercicio de una
profesién. En este caso el perfil define “qué es el profesional”, “qué debe
saber”, “qué debe ser capaz de hacer”, “qué actitudes debe reflgjar en su
conductas y cuéles son sus obligaciones éticas y como debe participar en
el medio social”.

» Perfil de egreso corresponde a las competencias minimas que debe tener
una persona al terminar sus estudios para incorporarse al ejercicio pro-

fesional.

En una segunda instancia se reviso el modelo de evaluacién utilizado en
anos anteriores y se preparé una nueva version perfeccionada que se presentd
anteriormente. Dicho modelo sirvié como base para el trabagjo de las dos
carreras en estudio.

EVALUACION DE COMPETENCIAS DE EGRESO EN LAS CARRERAS DE EDUCACION

En el caso de educacion se continud el trabajo haciendo un andlisis ocu-
pacional, para lo cual se utilizé el método del andlisis funcional descrito
anteriormente. Con este propésito se realizé un estudio relacional de funcio-
nes, tareas y dimensiones de las competencias (ver tabla 1 del informe de
Educacion).

A partir de este andlisis se decidio centrar el estudio en la competencia
“actuacion reflexivo-didactica en contextos simulados de aprendizajes’. Se
trata de una competencia de bastante complegjidad y fundamental para el des-
empefio del futuro profesor.

Para evaluar dicha competencia se utilizé un disefio de investigacién et-
nogréfica, realizando tres registros por cada estudiante en su practica docente.
Ademas, se efectuaron tres entrevistas semiestructuradas. Se tomaron casos
de estudiantes de Educacion Media, Basicay Parvularia. La pregunta central
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gue oriento la investigacion fue: ¢Qué competencia de actuacién reflexivo -
didactica en contextos simulados de aprendizajes se manifiesta en los estu-
diantes de educacién en proceso de egresar? Para el andlisis se establecieron
estos interrogantes: ¢Cémo se compone esta reflexion? ¢Qué elementos tiene
que tener esta reflexion? ¢Cudl es el contenido de esta reflexién? ¢Qué ele-
mentos tiene que tener esta reflexién? Tanto el detalle del registro etnogréfico
ampliado como su andlisis se muestran en le capitulo correspondiente.

L os resultados del estudio muestran que la competencia reflexivo-didacti-
ca de los egresados no se da en el nivel que requiere la educacién actual. De
hecho los egresados no se apropian de las situaciones, buscando respuestas
propias y adecuadas, sino que més bien asumen las respuestas tradicionales,
vacias ya de contenido por su rutinay desgaste y por el escaso o nulo impacto
gue pueden tener en los alumnos y alumnas, lo cual dificulta la innovacion
educacional (ver conclusiones del informe de Educacion).

EVALUACION DE COMPETENCIAS DE EGRESO EN CARRERAS DE INGENIERIA

En el caso de la evaluacion de competencias de la carrera de Ingenieria se
hizo también una analisis ocupacional que derivé en una revision de la defini-
cion del ingeniero civil, de su campo profesional y de los roles profesionales.
A partir de ello se establecié el perfil de egreso en el cual se establecié un
area de conocimientos principales (de ciencias basicas y de ciencias de la
ingenieria); un érea de de competencias (competencias generales y competen-
cias especificas); y un area de caracter valérico actitudinal. Estas areas se
relacionan con las cuatro componentes del Informe Delors?® (saber ser, saber
conocer, saber hacer y saber convivir).

En base a lo anterior, y utilizando el modelo de evaluacion previamente
definido, se selecciond un area principal de conocimientos, optando por “me-
canica’, como una parte de la fisica que debe dominar todo ingeniero. Se
escogi6 luego una competencia general, seleccionando la de “trabajo en equi-
po”. También se eligid una competencia especializada, que fue “Modelado de
sistemas y aplicacion de las ciencias bésicas y ciencias de la ingenieria a
problemas profesionales”. Para el area valérico-actitudinal se escogio la res-
ponsabilidad profesional.

La etapa siguiente consistié en la preparacion de los instrumentos para
evaluar los elementos del perfil seleccionados

Para la evaluacién de los conocimientos de mecanica se utilizd una adap-
tacion el test de Newman denominado “Fundamentals of Egineering” que se
usa con estudiantes terminales de ingenieria en EE.UU. Este instrumento se
aplicd a 48 estudiantes de Ultimo afio de la carrera de Ingenieria Civil de las
universidades de Antofagasta, Austral, Biobio, Santiago de Chile y Santisima
Concepcion.

Para la evaluacion del trabajo en equipo se utilizaron el autorreporte, €l
reporte de pares y la observacion directa, paralo cual se construyeron instru-
mentos de evaluacion, heteroevaluacion y simulacion. Estos instrumentos se
aplicaron en cinco universidades a nueve estudiantes terminales en cada una
deellas.

29 Delors J. Informe para la Conferencia Mundial para la Educacion Superior, UNESCO.
Paris, 1998.
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Para la evaluacion del modelamiento de sistemas se utilizé un caso, res-
pecto a cual se plantearon cuatro preguntas abiertas. Este instrumento se
aplico a 40 estudiantes de Ultimo curso de Ingenieria Civil de las universida-
des participantes.

Para la evaluacion de la responsabilidad profesional se elaboraron tres
instrumentos. El Test de Autoevaluacion, el Cuestionario para Docentes (en
versiones para el patrocinante de tesis, informante de practica, y profesor de
proyecto) y el Test de Responsabilidad en Autoformacion Personal y Social
(que registra la participacién en actividades extraprogramaticas en esta mate-
ria). Los dos primeros se aplicaron a 28 estudiantes y el tercero a 26 alumnos
y alumnas.

L os resultados muestran que:

» El conocimiento en un area principal de las ciencias basicas como el caso
de mecanica es deficiente ya que ningln estudiante alcanzé el puntaje
minimo de aprobacion.

» Parael trabajo en equipo los resultados son bastante buenos obteniéndose
una aprobacion promedio del 79% (3.14 sobre 4 para la autoevaluacién y
3.10 sobre 4 parala evaluacion de pares).

* En cuanto a modelado de sistemas un promedio de 22% tuvo un resulta-
do satisfactorio (promedio de respuestas correctas para las cuatro pregun-
tas) y un promedio de 45% obtuvo la mitad o méas de las respuestas
buenas.

» Con respecto a la responsabilidad profesional el 83% seglin los docentes
y un 72% segun los propios estudiantes tiene una nivel satisfactorio en
este aspecto. Ademaés, la mayoria ha participado en diversas actividades
extraporgraméaticas y un 61% sefiala que lo ha hecho con un alto grado de
compromiso.

» Otros resultados del estudio sobre las competencias de egreso.

Ademas de evaluar algunas competencias en las carreras de Educacion e
Ingenieria se trabaj6 también sobre las demandas de nuevas competencias que
deben tener los egresados para enfrentarse a la sociedad del conocimiento. El
tema se enfoco de tres angulos, uno desde los requerimientos de la sociedad
en su conjunto, otro desde la perspectiva mas institucional y el tercero con la
mirada de los medios de comunicacion. Se colige de los andlisis realizados
gue es necesario tener un nuevo enfoque para la formacion de los profesiona-
les en el cual el conocimiento y el manejo de la informacion adquiere una
dimensién relevante. Por otra parte, se hace necesario que las universidades
asuman una mayor responsabilidad no solo en la generacién de informacion
sino también en la pronta utilizacion de los conocimientos en beneficio de la
sociedad toda.

Todo el trabajo sefialado se complementd con una vision general sobre la
mision de la universidad y los desafios que esta tiene en la formacién de
profesionales ademas de profundizar en la discusion sobre el concepto de
competencias todo lo cual constituyen el capitulo 1 del libro

Finalmente, el libro también recoge algunas experiencias, nacionales e
internacionales, sobre el desarrollo de competencias en la educacion superior
lo cual constituye el Gltimo capitulo.
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CAPITULOII:

MARCO GENERAL SOBRE FORMACION
PROFESIONAL Y CRITERIOS PARA

LA EVALUACION DE COMPETENCIAS
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MISION DE LA UNIVERSIDAD:
UNA DISCUSION PENDIENTE

REGINALDO ZURITA CH. "

“ Las universidades han perdido su posicién en la sociedad
y ya no saben dénde estan paradas

y hacia donde encaminarse” .

José Joaquin Brunner (1986)

“Visiéon y Mision de las Universidades Chilenas:
Declaraciones que no son compromiso” .
Ricardo Herrera (2002)

A fines del afio 2003 se conocieron dos iniciativas del Ministerio de Educa-
cién de Chile sobre materias intimamente vinculadas que, de tan esperadas,
parecen haber pasado inadvertidas: Mision de las universidades estatales y Es-
tatutos de las mismas. En efecto, en un comunicado de prensa del 12 de mayo
se informa que el Ministro de Educacioén presidio la constitucion de la Mesa de
Trabgjo titulada Pensar la Universidad de Chile en el Sglo XXI, que se abocara
alareflexién sobre €l rol estratégico de una universidad publica en el desarro-
llo de laciencia, la tecnologia y la formacion de capital humano de avanzada al
comenzar €l siglo XXI. Se informa ademas que el Ministro hizo ver la necesi-
dad de esclarecer el “sentido de Mision de la universidad”. Es imprescindible,
sefialar “que sea acordado por la comunidad universitaria y por los poderes
del Estado, a fin de darle €l apoyo que necesita por su servicio al paisy definir
con precision los ambitos de responsabilidad de la propia institucion”. Com-
plementariamente, en este mismo comunicado se informa que se cred otra “Co-
mision que va a tratar el tema de la educacion publica en general a través del
Consorcio de Universidades que preside el rector de la Universidad de Santia-
go de Chile”. Por su parte la Vicerrectora de la Universidad de Chile recordd
gue a mediados del afio 2003 se le planted al Ministro de Educacién la necesi-
dad de que € pais y los miembros del Parlamento discutieran a fondo como
visualizan el papel de las universidades publicas hacia el futuro. La Vicerrecto-
ra dijo: “Nuestra universidad es compleja y es la que actia como punta de
lanza en lo que es investigacion y desarrollo tecnol6gico, de manera que cree-
mos que la discusién con nuestra universidad requiere de una mesa de trabajo
como la que inauguramos hoy”.

El 18 dejulio del afio 2003 el Ministerio de Educacién emitié otro comu-
nicado de prensa en el que se informa que el Ministro de Educacién, “ enviara
al Parlamento un proyecto de ley que autoriza a las universidades estatales a
dictar nuevos estatutos, o modificar 10s que estén vigentes, para adecuarlos a
la realidad actual y a la evolucion futura de estas instituciones de Educacion

Secretario General de la Universidad de La Frontera, Temuco.
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Superior (...). Se trata de un proyecto que va en la linea de avanzar hacia una
modernizacion de la educacién superior chilena y de los tratados internacio-
nales (...). Recordd que las universidades estatal es tienen estatutos que datan
de 1981, que fueron dictados antes del actual régimen democrético, y por lo
cual no estan de acuerdo con larealidad que viven hoy estas instituciones. La
evolucién de estos afios ha mostrado que, entre otras cosas, las universidades
tienen que expresar su autonomia en una modernizacion de su organizacion
interna, contemplando la participacion de los estudiantes, las forma de elec-
cién de los rectores y la autonomia de los distintos cuerpos internos (...).
Precisd que esta iniciativa se une a dos proyectos de ley que ya se estan
tramitando en el Congreso, uno sobre el Crédito Universitario y otro sobre
Acreditacion Institucional, que forma parte de la Reforma a la Educacién
Superior.

Si se analizan estos dos comunicados relacionados —Mision y Estatutos—
se puede observar y concluir que se trata de una decision tardia, aunque
urgente y vigente.

¢Por qué una decision tardia? Hacia fines de los ochenta se comienza a
escribir, en el pais, sobre la crisis de la universidad. Un buen gjemplo de esto
es un trabajo de José Joaquin Brunner en el que sostuvo: “Chile tuvo universi-
dades dignas en el pasado porque las universidades y los universitarios se
reconocieron en una comun identidad y cumplieron una misioén que el pais
valoré y respaldé. Hoy en cambio, las universidades han perdido su posicién
en la sociedad y ya no saben dénde estan paradas ni hacia donde encaminar-
se. La universidad chilena vive una crisis de identidad —incubada en los
sesenta— que perdura y que en los afios recientes se ha profundizado. Para
construir su futuro, la universidad necesita pues de un nuevo consenso: para
lograrlo no hay otro camino que debatir” 30,

En el otofio y parte del invierno de 1997, periodo en que se desarrolla una
masiva protesta estudiantil se habl6 de la “crisis universitaria’. Sin embargo,
a poco andar del conflicto se reinstalan los conceptos Mision e Identidad. A
continuacion se revisan algunos planteamientos, a modo de ilustracion.

Alvaro Fischer, economistay columnista del diario El Mercurio afirmaba:
“ Solo adaptando la organizacion de las universidades al mundo moderno se
puede evitar la crisis actual que méas parece la crénica de una lenta muerte
anunciada” 31, Manuel Antonio Garreton, por su parte, advertia: “La sensa-
cion que emerge de las declaraciones y propuestas en torno al conflicto
universitario es que sus diferentes actores y protagonistas se mueven con un
concepto de universidad que corresponde a otra época u otro tipo de socie-
dad. Es decir, no han hecho la refundamentacion o refundacion de la idea de
universidad para la sociedad contemporanea” (...) En este sentido, las socie-
dades historicas no han pensado ni desarrollado aun el tipo de institucion
universitaria que corresponderd a la combinacion del tipo societal industrial
con la postindustrial globalizada. Es decir, no se ha refundado la universidad
y €lla, en todas partes del mundo, parece ser un simbolo clasico de una
sociedad que desaparece mas que una institucién del futuro” (...). “ En sinte-
sis, hay una problematica universal de refundacion de la idea de universidad

30 Brunner, José Joaquin (1986) “La universidad chilena, crisis de identidad y perspectivas’.
La Educacion Superior en Chile. Santiago. CPU. p.72
31 Ficher, Alvaro. (1997) “Crisis universitaria’. El Mercurio, 22 junio.
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y de discusién de su centralidad en la sociedad que esta detras del malestar y
los conflictos actuales. Este debate no se ha hecho en nuestro medio y tam-
bién ha estado ausente en el actual conflicto”32,

Como era de esperar, en este debate entr6 a terciar el Ministerio de Edu-
cacién. Y no estrivial que el Ministro de Educacion, en el documento Marco
de Politica para la Educacién Superior, haya declarado: “El desafio que
enfrentan las instituciones de educacion superior no es solo de gestion y
financiamiento y organizacion. El reto que tienen por delante mira también a
su ldentidad y Misién, y a la forma como asumen su responsabilidad y com-
promiso con el desarrollo del pais’.

En los siguientes parrafos el juicio ministerial es mas explicito y critico:
“Nos encontramos en este momento ante una aparente paradoja. Tanto las
universidades como el Estado quieren el cambio, y, sin embargo, el dialogo
no ha tenido la profundidad, la creatividad ni la eficacia que debiera. Porque
en el fondo existe un cierto malestar con la comunidad que no solo tiene que
ver con sus relaciones con el Estado, sino que con la sociedad y con ella
misma. Lo dificil puede radicar en la dificultad para redefinir un concepto de
universidad que dé cuenta de los profundos cambios vividos por € mundo
contemporaneo que han desatado una multiplicidad de demandas heterogé-
neas sobre la educacién superior a la vez que los Estados le han exigido
normas de gestion y de eficacia que han impactado su organizacién interna.
Para muchos es la identidad de la universidad la que esta en entredicho. Sea
como fuere, lo cierto es que el desafio que enfrenta hoy la universidad no es
solo de gestion, financiamiento y organizacion, sino también de concepto de
Identidad y de Misién”. Ello encierra un particular desafio para las universi-
dades publicas en un periodo en que se ha diversificado la educacion supe-
rior, se ha masificado su estudiantado y se ha redefinido el rol del Estado.
Esta reflexion conceptual no se ha hecho a nivel nacional con la profundidad
gue se debiera. Esta tardanza, sin duda, se ha debido a deficiencias por una
parte del Gobierno y del Ministerio, pero tampoco el tema ha sido atendido
debidamente por las propias comunidades universitarias. Ha llegado el mo-
mento de hacerlo y de proponer un debate innovador, valiente y critico”33,

Y concluye el Ministro: “Las universidades en nuestra historia han en-
carnado la memoria y la esperanza. En nombre de ambas, el Ministerio de
Educacion les invita este nuevo didlogo para crear y creer en ellas’34.

De esta brevisima mirada retrospectiva se puede inferir que, efectivamen-
te, la propuesta del Ministro es una respuesta tardia. Han transcurrido seis
anos desde que el tema de la mision estuvo con mucha intensidad en la
agenda de la discusién pablica. Es legitimo pensar entonces que: a) La crisis
de identidad y de mision de la universidad chilena no esta resuelta. b) La
discusién serena, y no al calor de una toma o de un paro a interior de las
universidades chilenas, no se ha hecho. ¢) La discusion que se concentrd en
los medios no ha tenido, desde 1997, una reedicion. d) El Ministerio de
Educacion tampoco habia reinstalado el tema hasta ahora.

32 Garretén Manuel Antonio. (1997). “Tres dimensiones del conflicto universitario”. El Mer-
curio, 29 de junio.

33 Declaracion del Ministerio de Educacién 1997.

34 Arellano, José Pablo. (1997) Marco de Politica para la Educacién Superior. Mineduc.
Santiago. Litografia Valente. Ltda.
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Pero, obviamente, la responsabilidad de pensar la universidad, no es del
Ministerio de Educacion ni de los medios ni de las asociaciones gremiales de
académicos. Es, de las comunidades académicas.

Paraddjicamente, en mismo afio 1997, como ya se ha dicho, se formul6 un
Marco de Politicas de Educacion Superior, sin tener resuelto el tema de la
mision que hoy retoma el Ministro. Como se recordarg, tales politicas se
orientaban con los programas consecuentes: “a promover la calidad, al fo-
mento de la equidad, al aporte al desarrollo de la cultura, a la vinculacién
con el desarrollo nacional y fomento de la investigacién; a la regionaliza-
cion; a la internacionalizacion; al desarrollo de un sistema de educacion
superior complejo y adecuado a las necesidades’.

Si la Mision representa el sentido, la razén de ser de una institucion,
en este caso de la universidad, y si el Ministro esta planteando que es
necesario definir cudl es esta, quiere decir que la preocupacién ministerial
no hace mas que reafirmar el epigrafe, “Las universidades han perdido su
posicion en la sociedad y ya no saben donde estan paradas ni hacia donde
encaminarse”, un diagnostico que data del afio 1986, es decir, hace ya casi
20 afios.

En buena hora que se haya tomado esta decisién porgue querria decir que
mucho de lo que se ha estado haciendo en las universidades puede haber
carecido de sentido, de orientacion, de coherencia discursiva institucional. A
pesar que se ha estado haciendo mucho.

En los Ultimos afios ha habido discusién sobre el papel de las universida-
des, pero no al interior de los claustros. Se ha hecho en el afuera no en el
adentro. Baste nombrar a modo ilustrativo los aportes de la Corporacién de
Promocion Universitaria (CPU), del Centro Interuniversitario de Desarrollo,
CINDA; del Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacion,
PIIE; del Centro de Investigacion y Desarrollo de la Educacién CIDE; del
Consejo Superior de Educacion, CSE. Tres trabajos relevantes: Conferencia
Mundial sobre Educacién. Organizada por la UNESCO en Paris en 1968.
Primera Cumbre Iberoamericana de Rectores de Universidades Estatales.
Santiago de Chile, agosto de 1999. Universidad Iberoamericana, Globaliza-
cion e ldentidad. Universidad de Cérdoba 1999.

En Chile lo que mas se acerca es el Foro sobre Educacion Superior. Las
Asociaciones Gremiales de Académicos de las Universidades que integran el
Consejo de Rectores realizaron un Seminario titulado Las Universidades Pu-
blicas: ¢Equidad en la Educacién Superior Chilena? Santiago, 2001 que se
tradujo en la publicacion homdloga.

El debate continta pendiente y el Ministro de nuevo ha tomado la inicia-
tiva. Las universidades pacientes espectadoras. El Consejo de Rectores abru-
mado por los problemas del financiamiento.

Hay dos trabajos que también han pasado inadvertidos. Se trata de una
Clase Magistral que el Presidente de Chile, Ricardo Lagos, dicto recién asu-
mido, con motivo de la Inauguracion del Afio Académico y de imponérsele la
condecoracion “Medalla Patrono Universidad de Chile” el 22 de marzo de
2000 y una Clase Magistral con motivo de la Inauguracién del Afio Académi-
co el 7 de abril de 2000. Recuérdese que Ricardo Lagos es abogado, econo-
mista, ex funcionario de organismos internacionales, profesor universitario,
ex Secretario General de la Universidad de Chile, ex Ministro de Educacion,
y actual Presidente de la Republica.
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A continuacién se transcriben algunos parrafos destacados sobre la mate-
ria de este documento y que se ha decidido subtitular por razones didécticas.

A) RELACION DEL ESTADO CON LA UNIVERSIDAD

“Reconocer la diversidad y riqueza del sistema universitario y que como
pais debemos apoyar a todas ellas, no tiene por qué significar que la socie-
dad chilena como tal, expresada a través del Estado, que es la expresién
juridica de la Nacion, no tenga derecho a tener universidades publicas inte-
gradas y pluralistas, cuya orientacion sea discutida publicamente. Alli el
Estado, por cierto, se expresa respetando la autonomia de esas universidades
publicasy a través de aquellos entes, a través de aquellos académicos, que la
pueden representar en 10s organismos superiores’ .

Lo que quiero decir, agrega, “ es que las universidades estatales estan
Ilamadas a reflejar, en toda su riqueza, los diversos contextos sociales, eco-
némicos y regionales en gue vivimos los chilenos, asi como nuestras variadas
perspectivas sobre |la vida publica y la vida privada, los asuntos materiales y
los asuntos espirituales, el individuo y la sociedad, contribuyendo de esta
manera a forjar la integracién nacional, sin negar o soslayar la diferencia,
sino desde su reconocimiento y articulacion creadora” .

“Creo, en consecuencia, que el Estado, y mas ampliamente la sociedad
chilena, por cuyo desarrollo integral debe velar el Estado, tiene el derecho
deinstalar universidadesy, por cierto, reconocer también el deber de concu-
rrir al financiamiento de estas universidades y de dotarlas de los instrumen-
tosjuridicos” .

“El respeto a la pluralidad de nuestras universidades, publicas y priva-
das, no significa —y lo quiero plantear como una politica de mi Gobierno—
que el Estado y la sociedad chilena no puedan continuar contribuyendo con
los recursos publicos, al financiamiento de las universidades publicas” .

B) ROL DE LA UNIVERSIDAD

“ Creo que un pais, una sociedad, tiene derecho a organizar los temas de
tal manera que pueda haber una institucion que piense a Chile desde el seno
del Estado, y ese es el rol de la universidad” .

C) LASFUNCIONES DE LA UNIVERSIDAD

“Todas las funciones de la universidad son necesarias para €l progreso y el
bienestar de pais, pero qué duda cabe, hay una que, de forma mas inmediata y
con mayor claridad, compromete la responsabilidad social de la universidad: la
docencia y la ensefianza de pregrado y postgrado. Desde luego la investigacién
cientifica, la extension, la prestacion de servicios, la creacion y difusion del arte,
la conservacion y e cultivo del patrimonio cultural de la Nacién, en todas ellas
se esta jugando una parte importante del futuro del pais. Pero en la docencia
tenemos la oportunidad de estar cara a cara con ese futuro y de contribuir a la
configuracion a través de la formacién de los jovenes chilenos ” .
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“En dltimo término, asi se construye un pais, se construye con su gente,
con las necesidades materiales que tienen, pero también con las necesidades
espirituales, que son tanto 0 mas importantes, y a las cuales esta universidad
se ha dedicado a lo largo de su existencia. Al sentirme como en mi propia
casa, me siento también con el entusiasmo de aquel que dejé transitoriamente
la docencia, pero que espera hacer una docencia colectiva, con la ayuda de
todos ustedes, para tener un Chile mejor y un pais mejor y que ahora pode-
mos hacer un nuevo esfuerzo en el inicio de este nuevo milenio” .

“ ¢Por qué esta insistencia en la Misién de la Universidad? ¢Por qué, en
un libro sobre competencias profesionales de egreso, plantear el tema de la
Misién de la Universidad?”

Porque claramente, desde la Reforma Universitaria de los 60; la interven-
cion militar de las universidades en 1973; la Reforma inconsulta de la Educa-
cion Superior de 1981; la Ley Orgéanica Constitucional de la Ensefianza de
marzo de 1990, la universidad chilena se ha venido desdibujando y ya no
“ sabe dénde esta parada ni hacia donde encaminarse” .

En un reciente articulo “La Educacion Superior en Chile: el cambio de una
Universidad de Servicio piblico a Universidad de Servicio”, Luis Eduardo Gon-
zélez informa que “en marzo del 2002 el Sstema de Educacién Superior chileno
estaba constituido por 63 universidades, 51 institutos profesionales, 112 centros
de formacion técnica y 5 instituciones postsecundarias de las Fuerzas Armadas,
es decir, un total de 231 instituciones de educacion superior. De estas solo 16
universidades son estatales y 9 universidades privadas reciben aportes del Esta-
do. El resto del sistema es totalmente privado. Este proceso de crecimiento de la
oferta privada es perfectamente explicable en Chile donde la 16gica del mercado
se hizo extremadamente fuerte durante el periodo militar que la privilegio y la
impuso mediante una legislacién que se mantiene hasta hoy” 3.

En el plano internacional este crecimiento de la educacion de tercer nivel
también es uno de los fendmenos mas importantes en |os sistemas educativos
en los distintos paises que se ha dado principal mente por la incorporacion de
la oferta de la educacion superior privada. Las universidades como un lucrati-
VO negocio es ciertamente un fendmeno nuevo. Este solo hecho exige remirar
lamision de la universidad.

La universidad como negocio pretende satisfacer un doble propésito: ge-
nerar ganancias netas a los inversionistas y brindar a los estudiantes renova-
das condiciones de éxito en el mundo del trabajo. Hay varios tipos: universi-
dades corporativas, por ejemplo las de Motorola, Disney o McDonalds,
orientadas a la capacitacion de sus ejecutivos; universidades privadas abier-
tas, presenciales o mixtas, caracterizadas por la flexibilidad de sus programas
para atender estudiantes que trabajan, cuya expresion rotunda es la Universi-
dad de Phoenix; universidades virtuales con oferta de cursos en linea y, de
mas reciente aparicion, las universidades transnacional es que surgen y buscan
articularse ala dinamica de la globalizaci6n3.

35 Gonzélez, Luis Eduardo. La Educacion Superior en Chile: El cambio de una universidad de
servicio publico a una universidad de servicio particular. Asociacion de Estudios Latinoa-
mericanos. Dallas. Texas, marzo 2003.

36  Rodriguez, Gémez, Roberto. Universidades S.A. Campus Milenio/20 Febrero 13, 2003.
V éase ademas del mismo autor: ALCA y las universidades. Observatorio Ciudadano de la
Educacion. México. Mayo 2003.

44



En relacién con lo sefialado cabe plantearse tres interrogantes:

e ¢Cuén coherente resulta evaluar competencias si la formacién profesional en
las universidades chilenas no esta disefiada sobre |a base de competencias?

e ¢Cuan coherente resulta si no ha sido cuestionado qué significa ser profe-
sional hoy diay, en consecuencia, cudles son los desafios de su formacion?

e ¢No habria sido necesariamente previo una definicién de Misién de la
Universidad?

Estas dos cuestiones, formacién profesional y formacién centrada en
competencias, por exigencia de coherencia discursiva institucional, requieren
de esta discusién que esta pendiente, que los claustros no han asumido y que
el Ministerio de Educacion, hoy através de una iniciativa del Ministro, inten-
taactivar.

Para los problemas nuevos hay que volver aleer alos clasicos. “La razdn
de la Reforma —escribi6 Ortegay Gasset en 1930- esta en acertar plenamente
su mision, llegando a ella por nuestro propio pie tras personal combate con
la cuestion sustantiva misma”. E identifico tres interrogantes claves: ¢Para
qué existe, esta ahi y tiene que estar la universidad?

Labibliografia sobre el concepto de misidn es generosa. Se concibe lamision
como las lineas directrices que sintetizan los puntos mas importantes que no
podrian ser descuidados. Es €l Norte, eslo que le da sentido a quehacer universi-
tario. Es una declaracién de compromiso con ciertos nortes, con ciertas creencias
y valores. Solo s todos los conocen, han participado en su generacion y la
identifican con sus deseos y suefios personales se comprometeran en acciones
para lograrlas. La mision como tarea o responsabilidad que cada cual siente que
debe realizar o paralo cual se esllamado o se es el méas adecuado para enfrentar.
Coexisten asi dos ideas fundamentales: compromiso y responsabilidad.

La mision es la razén misma de la existencia de una institucion, la que lo
distingue de los demés y le proporciona identidad. Es el prop6sito mas impor-
tante por la que deben trabajar y esforzarse sus miembros.

Si una institucion pretende que sus integrantes se comprometan con ella,
debe tener una misién clara y procurar una actividad con sentido para cada
uno de sus miembros.

En sintesis, una concepcién de mision debe ser capaz de responder ciertas
interrogantes:

e ¢Cud eslarazdn de existir de la universidad? ¢Qué se pretendia lograr
cuando esta institucion se creg?

e ¢Para qué existe? ¢Qué pretende lograr actualmente? ¢Qué necesidades
satisface? ¢A quiénes beneficia con su accion? ¢A quién se excluye de los
beneficios?

e ¢CoOmo trata de realizar sus objetivos? ¢Qué procedimientos bésicos usa
como medios para el cumplimiento de sus fines?

e ¢Que tipo de estudiante quiere formar? ;/Qué lo diferencia de otra univer-
sidad? ¢Qué lo diferencia de un Instituto Profesional ? ¢Qué, de un Centro
de Formacion Técnica?

No es nada de trivial o que parece estar ocurriendo con las declaraciones
de mision de algunas universidades chilenas que integran en Consejo de Rec-
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tores. En un libro publicado por CINDA en diciembre del afio 2002, se inclu-
ye un articulo titulado Visién y Mision de las Universidades Chilenas. Decla-
raciones que no son Compromiso. En él se da cuenta del andlisis de 25
declaraciones de mision desde el punto de vista de la calidad del enunciado y
de como se estén cumpliendo.

La evaluacion, escribe Herrera®?, permite concluir que las declaraciones
de vision y de misidn no generan compromisos. Los académicos encuestados
estiman que tales declaraciones son hechas cupularmente para dar respuesta a
exigencias formales del Ministerio de Educacion, especialmente como res-
puesta a los requerimientos de fondos concursables. Una suerte de ritual, una
formalidad exigible, pero que no constituyen una guia de accioén.

De trece académicos y directivos involucrados en procesos de autoeval ua-
cion conducentes a acreditacion de carreras, en una universidad, el 80% de
los encuestados declard que no conoce ni esta informado de tales declaracio-
nes de misién y de vision de la universidad.

En materia de formacion profesional el 92% de |os académicos sefiala que
en la construccion de perfiles de egreso no tuvo en consideracion la Mision
institucional de la respectiva universidad.

De lo expuesto se puede sostener que las iniciativas del Ministro de Edu-
cacion si bien representan una respuesta tardia su contenido es vigente y
urgente. Los dos epigrafes planteados conservan asi su plena actualidad:

“Las universidades chilenas han perdido su posicién en la sociedad y ya
no saben donde estan paradas ni hacia donde encaminarse”

“Vision y mision de las universidades chilenas son declaraciones que no
son compromiso”

Las palabras son testigos, por eso siempre reclaman su significado.

37 Visién y Misién de las Universidades Chilenas: declaraciones que no son Compromiso.
Indicadores universitarios: experiencias y desafios internacionales. CINDA. Diciembre
2002, pp. 19-32.
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FORMACION PROFESIONAL
EN LAS UNIVERSIDADES CHILENAS:
DESAFIOSY OPORTUNIDADES

RICARDO H. HERRERA"

I. INTRODUCCION

A pesar del notable avance en los procesos de regulacion de la calidad de
la formacion profesional universitaria (procesos de acreditacion, propuesta de
Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad) quedan dudas acerca de la
efectividad en alcanzar progresos sustantivos en el mejoramiento de la cali-
dad de estos procesos si es que no media una resignificacion de la formacion
profesional con propdsitos institucionales explicitos, que contengan disefios
curriculares que favorezcan el desarrollo de competencias, por eemplo. A
partir de un andlisis de las contradicciones entre los propdsitos del asegura-
miento de la calidad y la préctica concreta en las universidades chilenas, se
sugiere en este trabajo que la calidad de la formacion profesional requiere de
un enfoque maés integral, aquel que combine desarrollo educativo con asegu-
ramiento de calidad, de modo de avanzar a un “modelo de desarrollo cualita-
tivo”. La dimension mas concreta de la formacién profesional, como es €l
desarrollo de competencias (tema central de este libro), solo tiene posibilida-
des de éxito en la medida que se resuelvan en nuestras universidades las
contradicciones entre instrumentos de regulacién y desarrollo cualitativo de
la docencia universitaria.

II. UNA INTERROGACION A LOS SISTEMAS DE ASEGURAMIENTO
DE CALIDAD

L os afios de experiencia en acreditacion y el envio a parlamento para su
consideracion y aprobacion del Sistema Nacional de Aseguramiento de la
Calidad en Educacion Superior en Chile, sefialan que el aseguramiento de la
calidad y la acreditacion de programas dejan de ser un experimento para
transformarse en un imperativo a la practica cotidiana de las universidades

Ph. D. Académico de la Universidad de La Frontera.
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chilenas. De ese modo, el aprendizaje sobre la marchay el acceso accidental
a buenas practicas ya no son suficientes. Se necesita de una mirada més
reflexiva, mas analitica alo que esta pasando y a los beneficios potenciales y
problemas que enfrentan los actores involucrados. Desde esta perspectiva,
quizas sea adecuado especular acerca de la légica interna de los sistemas de
aseguramiento de calidad.

En general, el desarrollo de sistemas de aseguramiento de calidad puede
visualizarse como un modelo en evolucion de las relaciones entre el sistema
de educacion superior y el Estado, que van desde mecanismos de control
hasta formas mas complejas y presumiblemente mas efectivas de cuenta pu-
blica (accountability), donde los conceptos de excelencia académica, autono-
miay formacién profesional adquieren un nuevo significado. Una vez que el
Estado hainiciado la introduccion de un sistema de aseguramiento de calidad,
el debate acerca de este expone otras capas de problemas y creencias subya-
centes que es necesario abordar para emerger con éxito de esta empresa.

Este debiera ser un debate acerca de politicas®®. Fischer caracteriza la deli-
beracion de politicas en cuatro niveles: verificacién técnica, validacion situa-
cional, vindicacion del sistema y eleccion social racional®®. El discurso de los
dos primeros niveles se realiza en el contexto del sistema de valores prevale-
ciente en las organizaciones e instituciones sociales. La “verificacién técnica”
conlleva la evaluacion de una politica con el propésito de medir su efectividad
empirica. La pregunta central a este nivel es, ¢satisface la politica sus propési-
tos manifiestos? También se abordan problemas de eficiencia y efectos colate-
rales no esperados. El tipo de argumentacion puede caracterizarse como de
resolucion de problemas. En el segundo nivel, “validacion situacional”, el
andlisis debiera determinar si los criterios usados para juzgar la politica son
validos. La pregunta analitica central en este nivel es: ¢Son los propésitos de la
politica la solucién adecuada al problema? De aqui se derivan légicamente
cuestiones acerca de propdsitos en conflicto y situaciones donde el alcanzar los
propésitos manifiestos no sea deseable. El tipo de argumentacion que se usa
aqui es de formulacion de problemasy propdsitos.

En los niveles més altos, que Fischer denota como discurso de segundo
orden, la deliberacién de politicas concierne a la justificacion y aceptabilidad
del sistema de valores que se adopta para juzgar la politica, algunas veces
[legando alo profundo de las convicciones acerca del orden social preferido y
modo de vida. El tercer nivel es el de la “vindicacion del sistema”, o “argu-
mentacién politica general” donde los tdpicos generales giran en torno a la
compatibilidad de la politica examinada con los valores y propdsitos genera-
les y problemas de justicia distributiva, con una atencién particular a los
aspectos no considerados y a sus efectos colaterales. Y aln a un nivel mayor
(el dela“eleccidn social racional” o “argumentacion ideol6gica™) se ubica el
debate ideol 6gico profundo, en instancias donde un cambio de viday la adop-
cion de ideales sociales radicalmente diferentes parecen necesarios para al-

38 Herrera, Ricardo (2002). “Vision y Misién en las Universidades Chilenas: Declaraciones
que no son Compromiso”. En, Indicadores Universitarios: Experiencias y Desafios Inter-
nacionales. Centro Interuniversitario de Desarrollo, CINDA - MINEDUC.

39 Fischer, F. (1985). Politics, Values, and Public Policy: The Problems of Methodology.
Boulder, Co.: Westview Press.

Fischer, F. (1995). Evaluating Public Policy. Chicago: Nelson-Hall.
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canzar ciertos propositos. La gran preocupacion de Fischer es llevar el debate
de politicas a estos aspectos profundos, en oposicion a mantenerse limitados a
la adecuacion de los disefios de politicas al nivel operacional de la verifica-
cion técnica

Se ha considerado pertinente traer este marco conceptual para sefialar que
este debate profundo no se esta realizando en las universidades del pais, que
el acercamiento a los procesos de formacién profesional con mucho se centra
en la verificacion técnica de los estandares de acreditacion propuestos por la
CNAP* y gue no hay espacio en las universidades para el debate y la cons-
truccién de un discurso de formacion profesional de segundo orden. CINDA
abre las posibilidades para tal construccién discursiva.

l1l. ¢(QUE ESTAMOS HACIENDO EN FORMAC[ON PROFESIONAL?
LA MOVILIZACION DE LA REPRODUCCION DEL SENTIDO
COMUN EN UN NUEVO ESCENARIO

Quizas convenga partir sefialando que los procesos de formacion profe-
sional en las universidades chilenas se enmarcan en un escenario nuevo, el
de la acreditacion. A la luz del marco conceptual introductorio, se puede
decir que en esta fase inicial (la de la contrastacién con estandares defini-
dos), la discusion acerca de la formacion profesional, si es que se ha dado
del todo, puede ser visualizada como situada en el nivel méas bajo de la
argumentacion; en el nivel de la verificacion técnica. La definicion del
problema se supone clara en el sentido de que el Estado tiene el monopolio
de esa definicién. No se esperan discusiones acerca de, por eemplo, el
significado de conceptos tales como “estandar educacional”, “excelencia’ ni
“calidad académica’. Pareciera existir una creencia compartida de que los
académicos y el Estado saben de qué estdn hablando. De ese modo, no hay
espacios para mayores reflexiones. Los procesos de acreditacion se focali-
zan en procedimientos operacionales y en detalles de disefio, no dejando
ningun espacio para la ambivalencia, para la resignificacion, sin mencionar
el involucramiento de otros actores relevantes en la formacién profesional,
fuera de los académicos y el Estado.

La principal pregunta que se hace a este nivel es: ¢Satisface el programa
de formacion los requerimientos de calidad del modo en que existen hoy? Un
sistema méas o0 menos elaborado de indicadores sirve de base para llegar a una
respuesta. Logicamente, la naturaleza de la revision de pares externos es
principal mente sumativa, hecha para sefialar el grado de cumplimiento de los
requerimientos o estandares. El receptor de esos informes es el Estado como
duefio indiscutible de los estdndares. Indiscutible, en la medida que |os acadé-
micos no perciban el proceso como una amenaza a sus cargos 'y creencias.

Sin embargo, el hecho de operar sobre la premisa de que “solo lo que es
medible es |o que se hace o0 seinterviene”, es el aspecto negativo mas obvio del
proceso en lo que a formacion profesional se refiere. Su consecuencia a largo
plazo va a ser una severa restriccion de espacios para la reflexion, innovacion y
evolucién en el campo de la formacién profesional. Es posible que pronto se
hara evidente de que los consensos implicitos en las definiciones de calidad

40 Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado, Chile.
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académica, no seran suficientes para atender las demandas emergentes por la
formacion profesional de calidad que provienen de una sociedad en continuo
cambio y evolucién. Para el mundo académico actual, los estandares de acredi-
tacion se perciben como atemporales y por o tanto no estan sujetos a revisiones
en profundidad. En esa misma perspectiva, para los administradores se han
transformado en un requerimiento més de los niveles centrales, pero que no
afectan la distribucién presupuestaria, por dar el €jemplo mas obvio.

Sin embargo, es necesario estar alertas porque el Estado no puede darse el
lujo de ignorar los aspectos de eficiencia de cualquiera de sus politicas. En
una segunda fase de una politica de aseguramiento de la calidad, este argu-
mento va atomar un lugar prominente. El argumento puede que todavia se dé
en una primera instancia al nivel de verificacion técnica, dentro del marco
establecido para la acreditacién de programas. La cuestion a examinar en €l
futuro no es solamente si un programa cumple con los estandares requeridos
independientemente de |os costos asociados y de las premisas que subyacen a
los procesos de formacion. El poner la eficiencia y las concepciones de for-
macion en la agenda significa abrir el campo de la calidad de la educacién
superior al escrutinio publico y al debate. La cuenta publica se transforma en
una funcion central de los sistemas de aseguramiento de calidad a este nivel.

Estas controversias se revelan méas claramente en los contenidos de los
informes de autoevaluacion. Los informes son una mezcla de “venta estratégi-
ca’ y ladescripcion de los procedimientos para garantizar el cumplimiento de
los estandares indican una movilizacién del sentido comudn que subyace a los
disefios curriculares de formacién profesional. Las instituciones 16gicamente
se comportan de un modo defensivo y tienden a hacer un “arreglo de vitrinas’
para esa venta estratégica.

Estos tOpicos emergentes en este nuevo escenario para la formacion profe-
sional crean la necesidad de un nivel de andlisis que vaya més alla de la
validacién situacional. De ese modo, la pregunta principal que cabe hacerse es:
¢Son las definiciones tradicionales implicitas (de sentido comin) de calidad de
los procesos de formacion las méas adecuadas para alcanzar |os niveles de exce-
lencia que se exponen en las declaraciones de vision, mision y perfiles? Para
ponerlo de otro modo, las instituciones no solo deben intentar resolver los
problemas de aseguramiento de calidad propuestos por el Estado (a través de
los procesos de acreditacion), sino que deben abocarse a la blsqueda de su
redefinicion en consonancia con sus declaraciones de vision, mision y perfiles a
través de la construccion de una nueva gobernabilidad, de nuevos enfoques y
model os que garanticen su adecuado cumplimiento. En ese espacio, pueden las
universidades enfrentar mejor los desafios actuales y futuros®..

La conciencia de que el ideal de la formacion profesional tiene que ser
constantemente redefinido y/o renegociado, pone a prueba la capacidad innova-
dora de las universidades. Esto implica poner el acento en la capacidad autorre-
guladora de las instituciones. El foco ya no esté en cumplir técnicamente con
las demandas propuestas por €l Estado solamente, sino que en la atencién alas
demandas sociales*2 donde la cuenta publica de las acciones se traslada desde

41 Herrera (2002), op. cit.

42 Herrera, Ricardo (1998). “Bases Para el Desarrollo Cualitativo de la Docencia Universita-
ria”. En, Gestion e Internacionalizacién de la Docencia Universitaria. Centro Interuniver-
sitario de Desarrollo, CINDA - MINEDUC.
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un receptor unico (el Estado) hacia la sociedad civil como un todo. Simulténea-
mente, pareciera que los tiempos estdn maduros para un debate societal serio
acerca de lafuncion de las instituciones en el mundo actual.

La necesidad de tener un sistema de educacién superior mas eficiente,
con mayor capacidad de respuesta a |los requerimientos del desarrollo nacio-
nal, que asegure la equidad en el sentido de brindar igualdad de oportunida-
desen el acceso y en el aprendizaje y que diversifique la fuerza laboral en el
contexto de la globalizacién compatible con la necesidad de mantener el
legado cultural de la nacién; son tépicos que emergen como telén de fondo a
un debate mas profundo acerca de la formacion profesional de calidad que no
puede ser “resuelto” por un solo y perfecto esfuerzo de disefio. Mé&s bien, la
respuesta debiera llevar a un sondeo un escrutinio profundo no solo de los
medi os técnicos para sostener una formacion de calidad sino que a trabajar en
serio en la compatibilidad entre los propdsitos propios de las universidades y
las demandas sociales. Lamentablemente, en esta misma perspectiva los ele-
mentos de diagndstico expresados en 1998, se mantienen y reproducen: Se
sigue operando con presuposiciones obsoletas acerca de la naturaleza del
conocimiento, de la ensefianza y el aprendizaje en lo que respecta a los dise-
fios curriculares de formacién, lo que imposibilita atender de una manera
efectiva las demandas sociales que provienen de una ecologia social cada vez
mas compleja.

IV. LOS PROCESOS DE FORMACION DE CALIDAD: LA ATENCION
A LASDEMANDAS SOCIALES

En la perspectiva anterior, una primera pregunta obvia que cabe hacerse
es: ¢En qué medida los procesos de formacién profesional en las universida-
des estan disefiados para atender los requerimientos sociales e individuales?
Los usuarios individuales necesitan tener seguridad de que los programas o
carreras son efectivos en alcanzar los propositos de aprendizaje declarados y
gue las certificaciones entregadas serén reconocidas como un testimonio se-
guro de las habilidades y competencias que el egresado lleva al mundo del
empleo. Los procesos de formacion y el aseguramiento de la calidad de los
mismos necesitan satisfacer esas demandas de los individuos. Por su parte, la
sociedad civil necesita tener garantias de que lo hecho en las universidades es
relevante para el desarrollo nacional.

Ademés de las demandas sociales generales expresadas mas arriba, se
debe reconocer que hay dos categorias de usuarios cuyos requerimientos es
necesario considerar. La primera categoria contiene a los estudiantes actuales
y potenciales y sus grupos familiares; la segunda contiene a los empleadores
y a todos los involucrados en el desarrollo econdmico. Las motivaciones
individuales por acceso a la universidad son complejas y variadas: desde la
simple experiencia personal transformadora, hasta la vision més utilitaria de
la universidad como puente para la obtencion de un empleo, pasando por una
combinacion de ambas. El interés de los empleadores se relaciona con las
competencias y habilidades de |os egresados profesional es para desenvolverse
apropiadamente en una variedad de roles. Algunos buscaran habilidades ocu-
pacionales especificas, principamente en los campos profesionales tradicio-
nales, pero también en nuevos campos de empleo donde se requieren compe-
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tencias y habilidades de alto nivel. La mayoria busca habilidades y competen-
cias generales, particularmente habilidades para resolver problemas que sean
transferibles a contextos variados y diferenciados de las disciplinas académi-
cas donde fueron desarrolladas.

Sin embargo, en los actuales procesos de definicion de formacién profe-
sional en el contexto de la acreditacion, ambas categorias de usuarios son
soslayadas precisamente porque es respecto a ellos donde existe menos infor-
macion. Esto refuerza el argumento de que en |os procesos actuales de disefio
de la formacién profesional se desarrollen en el nivel méas bajo de la argu-
mentacién, el de la validacion situacional. Ello también realza el aporte que
ha estado haciendo CINDA en este campo.

Se requiere entonces de una nueva perspectiva de atencién a las deman-
das sociales en general y a las de los usuarios en particular. En 1998 se
mencionaban las “Bases Para el Desarrollo Cualitativo de la Docencia Uni-
versitaria’, estableciendo categorias de diagndstico y disefio curricular. Qui-
zas si actualmente debiera hablarse de desarrollo cualitativo de la academiay
de modelos pedagdgicos para enfrentar 1os desafios de la formacion profesio-
nal de calidad.

4.1. MARCO PARA EL DESARROLLO CUALITATIVO DE LA ACADEMIA

El desarrollo en Chile de lo que D’ Andrea'y Gosling® [laman la “industria
de la calidad” no ha generado el debido debate acerca de lo que constituye
“calidad”. La experiencia extranjera demuestra que este debate esta por venir#
y que la nocién de calidad se vera sometida a un fuerte escrutinio y critica. Lo
gue se puede visualizar por ahora es gque los esfuerzos de aseguramiento de la
calidad en las universidades se han traducido en una especie de ideologia de
gestion de calidad que se basa en un modelo tecnologizado o racionalista de la
educacion superior. En este modelo son los administradores quienes definen la
“mision” de la universidad y adecuan los criterios y sistemas para monitorear y
evaluar las actividades académicas. Esta ideologia se deriva de una profunda
desconfianza de los administradores en |os académicos y requiere de la produc-
cion en aumento de evidencia documental para demostrar que lo que se hace
tiene una correspondencia con lo que los administradores solicitan.

Cuando esta industria de la calidad se hace extensiva a las relaciones del
Estado con las universidades, se pueden sefialar que se centra en la “gestion”
(como quiera que sea definida) que es un sustituto de las relaciones de con-
fianza que debieran primar en estas relaciones. Reconociendo la validez de
los procesos de aseguramiento de calidad, es necesario estar alertas para que
€s0s sistemas y procesos garanticen efectivamente una mejor calidad de los
procesos de formacion. Si se asume irreflexivamente a esta ideologia, los
valores tradicionales de la universidad pueden estar en severo riesgo dada la
necesidad de la evaluacion de calidad de usar patrones de medidas que pue-

4 D’Andrea, V. & Gosling, D., (2001). “Joining the dots: reconceptualising educational de-
velopment”, Active Learning, 2(1).

44 Ellis, R. (Ed.), (1993). Quality Assurance for University Teaching. Buckingham, Society
for Research in Higher Education/Open University Press.
Harvey, L. & Green, D., 1993, “Defining quality”, Assessment and Evaluation in Higher
Education, 18(1), pp. 9 - 34.
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dan ser consideradas “mas objetivas’ y mas facilmente aceptadas afuera de la
institucion (efecto “arreglo de vitrina”).

El resultado paraddjico bien puede ser que los interesantes y vigorosos
esfuerzos de la Comisién Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP) para
evaluar la calidad del trabajo universitario en lo relativo ala formacion profe-
sional lleve a la declinacion de la calidad del mismo ya que mas y mas
energia se va a destinar a informes burocréaticos internos y puede que las
universidades empiecen a adaptarse a la tendencia simplista de la cuantifica-
cion de los resultados. Hace ya méas de una década que Barnett?> sefialaba
acerca de los “signos ominosos’ de la ideologia de la gestion que estaban
poniendo freno a las ganancias positivas que traen consigo procesos de au-
toevaluacion y autocritica.

Una de las caracteristicas mas irénicas de los actuales procesos de au-
toevaluacion y la recopilacion de informacion que conlleva, es que existe una
gran cantidad de datos que se suponen se relacionan con calidad, pero hay
muy poca informacion acerca de la calidad en general o de cambios en la
calidad de los procesos de formacion. No se trabaja la interfase dato-informa-
cion. Las medidas que se utilizan para hacer juicios acerca de la calidad de la
formacion tienen poca relacion con lo que es relevante para la formacién
profesional. Como corolario, los juicios (en particular las tablas numéricas)
tienen poco valor, validez o confiabilidad. La metodologia de recoleccién de
datos se basa en presuposiciones que no estan abiertas al debate, suministrada
por administradores universitarios en forma vertical, lo que produce un dafio
en el ethos universitario y lo que es peor, es muy dificil visualizar como este
sistema de “gestion” ayuda al mejoramiento de la calidad de los procesos de
formacion profesional. Si la administracion de los esfuerzos de mejoramiento
de la calidad no ayuda al mejoramiento 0 potenciamiento de la experiencia
educacional de los estudiantes 0 no tienen un impacto positivo en el aprendi-
zaje de los alumnos y alumnas, la acreditacion de programas se transforma en
un caro gjercicio de futilidad.

4.1.1 Hacia un Modelo de Desarrollo de |la Calidad: El Rol del Desarrollo
Educativo en el Desarrollo Cualitativo

El dilema que estan viviendo las universidades es que se estd matando
una buena iniciativa como lo es el sistema de aseguramiento de la calidad
propuesto por la CNAP. No se ha resignificado, no se lo ha apropiado, se ha
transformado en un quehacer mecanico, irreflexivo, verticalista y verificato-
rio. Se necesita entonces un sistema de aseguramiento de la calidad de los
procesos de formacion que no solo se realice como funcién regulatoria verti-
cal por parte de los administradores, sino que funcione para mejorar la cali-
dad de la formacién, uno que tenga una funcion de desarrollo. Obviamente
gue un sistema méas centrado en el desarrollo que en el control, chocara
irremediablemente con los propulsores de la ideologia de la gestion y el
control. Si al interior de las universidades estos “gestionadores’ persisten en
sus practicas, se les dard la razdén a aguellos académicos que ven a estos
procesos como parte de un sistema de control solamente.

45 Barnett, R., 1990, The Idea of Higher Education. Buckingham, Society for Research in
Higher Education/Open University Press.
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Si en cambio se abre la posibilidad en las universidades para ocupar los
espacios que ofrece la acreditacion de carreras en un sentido de tener un rol
mas proactivo y de desarrollo desde la base, entonces los resultados seran
mas acordes a las demandas sociales. Este cambio de énfasis esta ligado a lo
gue Gosling y D’ Andrea* |laman proceso de desarrollo cualitativo.

El enfoque de desarrollo cualitativo es esencialmente un modelo de desa-
rrollo educacional que incorpora el empoderamiento de la ensefianza y el
aprendizaje en su relacion con la calidad y con los estandares que monitorean
el proceso de formacién profesional en las universidades. El trabajo de desa-
rrollo educativo en este modelo involucra la aperturay administracién de tres
areas mayores de trabgjo: desarrollo de los académicos, desarrollo de los
aprendizajes y desarrollo de la calidad. Los lazos y uniones entre estas areas
se muestran en la Figura 1.

Desarrollo de Desarrollo
Aprendizaje dela Calidad

»

Desarrollo
de los Académicos

Figura 1: Desarrollo Educacional Holistico (© D’ Andrea, 2000 Educational Development Cen-
tre Annual Report: 1998-1999, University of Surrey, Roehampton).

En este modelo, el rango de actividades de los encargados del desarrollo
educacional deberia incluir un “circulo de calidad”. Se requiere del desarro-
[lo, implementacion y evaluacion del circulo completo de la oferta educativa
para informar el proceso de disefio y validacion curricular con el conocimien-
to de teoria y préctica pedagogica actualizada. Debiera también incluir el
desarrollo y capacitacion de los académicos en estrategias de ensefianza/
aprendizaje necesarias para que su docencia sea mas efectiva para satisfacer
las demandas sociales y 10s propdsitos y objetivos de los curricula disefiados.

A menudo, la responsabilidad del desarrollo curricular, del apoyo a los
estudiantes en su aprendizaje y del aseguramiento de la calidad de ambos,
estan separados en las universidades; de tal modo que hay un escaso didlogo
entre los responsables de estas importantes areas. Un modelo de desarrollo

46 Gosling D. & Vaneeta-Marie D’ Andrea, 2001, “Quality Development: a new concept for
higher education”, Quality in Higher Education, Vol. 7, No. 1.
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educacional integrado crea los lazos necesarios entre el desarrollo curricular
y €l aseguramiento de la calidad, al establecer un medio ambiente colegiado
dentro del cual se puede disefiar el curriculo para que entregue asesoriay guia
para asegurar la calidad del curriculo desarrollado. De este modo se asume un
enfoque positivo, no punitivo, que puede potenciar 10s apoyos necesarios para
satisfacer las necesidades de aprendizaje de |os estudiantes.

Con frecuencia, la formacién profesional ha estado enfocada en los conteni-
dos del curriculo sin que esté informada por la consideracién de cOmo se desarro-
[lan las habilidades de aprendizaje ni las competencias de los estudiantes. Al unir
desarrollo de los aprendizajes con € desarrollo de los académicos y el desarrollo
de la calidad, €l proceso trae ala mano €l expertizaje de cada una de las dreas y
puede producir un resultado final mucho mas fructifero dando mas garantias que
la formacion profesional en las universidades, sea menos autorreferida y mas
centrada en €l estudiante con atencion alas demandas sociales.

Este enfoque integrado debiera comenzar por el reconocimiento de las ten-
siones entre los estandares para la acreditacion de carreras y los propdésitos
declarados de formacion (perfiles) a interior de las universidades. Desde alli se
deben identificar los requerimientos de apoyo tanto a las unidades académicas
como alos profesores que las componen para constituir comunidades reflexivas
de précticas que conlleven al redisefio de la formacién profesional. Se crea asi
la oportunidad para el dialogo entre los encargados del aseguramiento de la
calidad y la base académica en torno a lo que le da sentido a la existencia de
ambos: la calidad de la formacién profesional. Se debiera alcanzar de esa ma-
nera una comprension mas holistica de las relaciones entre los procesos de
aseguramiento de calidad (encarnados en la acreditacion de carreras) y € po-
tenciamiento de los aprendizajes. En suma, si 10s procesos de aseguramiento y
mejoramiento de la calidad son parte de un enfoque integrado en las institucio-
nes de educacién superior, puede haber una diseminacién mas efectiva de las
politicas de formacién y una mayor consistencia en los estandares de la oferta
institucional. Méas aln, satisfacer las expectativas internas y externas de asegu-
ramiento de calidad via modelos de mejoramiento, permite un aumento signifi-
cativo de la ayuda que se puede prestar a la formacion de los estudiantes, ya
que incentiva una practica mas reflexiva durante todo el proceso de formacién.

Un modelo como el planteado abre grandes posibilidades para asumir la
formacion profesional de calidad en el nuevo escenario-pais de un sistema de
aseguramiento de calidad. Por una parte satisface la necesidad de dar cuenta
publica (accountability) de las acciones formadoras y por otra permite que los
académicos hagan lo que deben hacer y saben hacer mejor: disefiar, desarro-
[lar, asegurar, mejorar y entregar programas de formacion profesional resulta-
do de una reflexién més profunda acerca del sentido de la formacién en vez
de quedar como sujetos pasivos, respondedores de encuestas y cuestionarios
gue se usan para la verificacion técnica de los estandares de acreditacion.

Muchos de |l os elementos de |os sistemas de aseguramiento de calidad que
ya estan causando molestias entre los académicos (verticalismo, imposicién
de metodologias, poco espacio para la reflexion, desvinculacién de la infor-
macién con procesos de formacion, etc.) pueden ser resueltos con modelos
mas participativos y que apuesten a la confianza en la base. Aqui no hay
metodologias ni recetas que se impongan, ya que €l modelo se deriva de la
practica reflexiva de los practicantes, quienes pueden decidir por si mismos
los procesos mas apropiados para al canzar sus objetivos.
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Existe la potencialidad para encontrar una ruta que permita transitar por
el aspero camino de la formacion profesional, pero abrir y caminar esa ruta
depende de una nueva gobernabilidad en las instituciones. Estas lineas permi-
ten mostrar que la resolucién del problema de la formacién profesional en las
universidades trasciende con mucho los enfoques que se podrian denominar
“pedagdgicos’ (siendo estos sin embargo de importancia insoslayable). Se
trata de resolver un problema de definicién de identidad, de restitucion de
confianzas, de abandonarse del poder, de mayor autonomia, de apostar a la
base académicay de brindar los espacios para la reflexién de y en la préctica
del proceso de formacion en el escenario del aseguramiento de la calidad.

56



REFLEXIONES SOBRE
COMPETENCIASY EDUCACION

CECILIA KALUF F.

I. INTRODUCCION

Las palabras acreditacién y certificacién se encuentran cada dia, con ma-
yor fuerza, en el sistema educativo. La centralidad de ambos temas tiene que
ver con intereses que no solo responden a mundo académico, sino con refor-
mas de los sistemas de educacion, preocupacion del sector publico por la
calidad y pertinencia de la formacion que esta financiando, a procesos de
reformay modernizacién de instituciones de formacién profesional, ala nece-
sidad de generar referencias para ordenar o crear una oferta formativa de
calidad que permita elevar el nivel de calificacién de los recursos humanos de
un sector de actividad, como pueden estar directamente relacionadas con exi-
gencias que plantean determinados mercados con actividades sujetas a nor-
mas internacionales de calidad*’.

Segln la Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP)%, la
acreditacion tiene por objeto fomentar y dar garantia publica de la calidad de
las carreras a través de gjercicios sisteméticos de evaluacion y tiene una
vigencia determinada. Agrega que la acreditacion de carreras de pregrado es
la certificacion publica que otorga la CNAP a las carreras que cumplen con
criterios de calidad previamente definidos. Ella se obtiene como resultado de
un proceso voluntario que considera tres etapas: autoevaluacion, evaluacion
externay juicio de acreditacion. Las carreras que se incorporen al proceso de
acr editacién serén evaluadas conforme al perfil de egreso y alos criterios de
evaluacion definidos por la CNAP.

Por perfil de egreso se entiende el conjunto de competencias (conoci-
mientos, habilidades y actitudes) que todo profesional o técnico debe dominar

Consultora UNESCO.

47 Hernandez, Daniel: Politicas de Certificacion de Competencias en América Latina. Cin-
terfor/OIT. Seminario: “La Nueva Educacion Profesional”. Brasil. San Pablo, noviembre
de 2000.

48 CNAP. Normas y Procedimientos para la Acreditacion de Carreras de Pregrado, Comision
Nacional de Acreditacion de Pregrado. www.cnap.cl.
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al momento de titularse y/o graduarse en una carrera determinada. Si se parte
del principio que lo que se esta certificando son competencias, en relacion a
ellas, es necesario consensuar €l lenguaje. Lo que se propone certificar no son
los “estudios” que alguien ha realizado sino su “competencia profesional”4°.

[I. COMPETENCIAS

La competencia es un saber hacer con conciencia. Es un saber en accién
Un saber cuyo sentido inmediato no es “describir” la realidad, sino “modifi-
carla’; no definir problemas sino solucionarlos; un saber el qué, pero también
un saber como. Las competencias son, por tanto, propiedades de las personas
en permanente modificacion que deben resolver problemas concretos en si-
tuaciones de trabajo con importantes méargenes de incertidumbre y compleji-
dad técnica.

Las competencias son diferentes en cada situacion y momento, por lo que
permite suponer la existencia de conflictos, dado lo inasible del concepto y su
condicion de construccion social®0. Se desarrollan a través de experiencias de
aprendizaje en cuyo campo de conocimiento se integran tres tipos de saberes:
conceptual (saber conocer), procedimental (saber hacer) y actitudinal (saber
ser). Son aprendizajes integradores que involucran la reflexion sobre el pro-
pio proceso de aprendizaje (metacognicidn)>L.,

Este conocimiento necesario para la resolucién de problemas no es mecé-
nicamente transmisible. Algunos autores lo [laman conocimiento indefinible,
por tratarse de una mezcla de conocimientos tecnol gicos previos 'y de expe-
riencias concretas que proviene fundamentalmente del trabajo y del mundo
real. La gran diferencia de este enfoque, con respecto a la escuela tradicional,
es que la competencia no proviene solamente de la aprobacién de un curriculo
basado en objetivos cognitivos, sino de la aplicacion de conocimientos en
circunstancias practicas.

L a educacion que demanda la sociedad hoy, no es mas la educacion de los
saberes, no es mas la escuela que resuelve ensefiando cosas. Hoy se necesita
una educacion que forme en competencias, |o que es mas complejo que for-
mar en saberes. Se requiere una formacién que ponga a prueba la resolucién
de problemas concretos de la vida cotidiana. Alfabetizar para la sociedad del
futuro implica ensefiar a leer, escribir e incorporar el saber tecnoldgico. La
tecnologia como producto de la actividad humana permite transformar la rea-
lidad aplicando los conocimientos. En este contexto vale preguntarse ¢cOmo
incorporar los nuevos modos de pensar que implica el pensamiento tecnol gi-
co? ¢Coémo se hace para estudiar, medir, planificar, evaluar en funcién de los
nuevos modos de operar de la mente?

Una aproximacion a las competencias, segin Delors, permite clasificarlas
de acuerdo al “saber conocer” (competencias de conocimientos generales), el
“saber hacer” (competencias de saberes técnicos), “saber ser” (competencias
relacionadas con las actitudes personales) y “saber convivir” (competencias

49 Hernandez, Daniel. Op. cit.

50 Aguerrondo, Inés: Argentinay la educacion para el tercer milenio.

51 Pinto Cueto, Luisa. Curriculo por competencias: Necesidad de una nueva escuela Tarea N°
43 (marzo 1999), 10-17.
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sociales)®2. Se habla de la necesidad de desarrollar las competencias béasicas
gue deben ser trabajadas por la escuela. Sin embargo, no se sabe como hacer-
lo, no existe una evaluacién ni una didactica ad hoc probadas. El desafio es
encontrar un nuevo paradigma que redefina el modelo de conocimiento y de
aprendizaje y sus respectivas consecuencias®?,

El problema no pasa por “reformar” sino por “transformar” el sentido de
la educacion tradicional. La transformacién supone superar el viejo paradig-
ma y construir un modelo nuevo. La escuela necesita una reingenieria para
poder cumplir mejor su funcién: la transmisién de conocimiento socialmente
Gatil%4, El modelo de conocimiento vigente, incluso en la investigacion de
punta, es el de investigacion y desarrollo, es decir, que a través de explicar la
realidad, conocerla y descubrir sus leyes, se encuentran soluciones para los
problemas de la humanidad. El avance del conocimiento y de la investigacion
tiene que ver con cémo se resuelven los problemas y como desarrolla la
humanidad competencias para poder autodirigirse. Por eso la escuela tiene
que pasar de una “escuela de los saberes” a “escuela de competencias’, es
decir, una escuela en la cual se aprenda a saber, pero se aprenda también a
hacer y a resolver problemas. Hoy, los conocimientos socialmente Utiles son
las competencias que involucran saberes, habilidades y actitudes.

[11. TIPOS DE COMPETENCIAS
Se pueden distinguir tres grandes tipos de competencias:

e Competencias basicas
e Competencias intermedias
e Competencias laborales

3.1. COMPETENCIAS BASICAS

e Deben ser adquiridas durante la educacion basica obligatoria y satisfacer
|as necesidades basicas de aprendizaje. Aluden ala capacidad para transfor-
marse en una persona completamente alfabetizada y poder desarrollar 1os
fundamentos educativos del aprendizaje a lo largo de toda la vida y por
cualquier medio. Las competencias bésicas tienen que ver con € dominio
de las aptitudes de lectura, escritura'y aritmética; de conocimientos practi-
cos y de aptitudes para resolver problemas y desenvolverse en la vida;
habilidad para usar computador personal a nivel basico y trabajar en grupo.

« Son el piso o base que permite acceder y desarrollar |as siguientes compe-
tencias y son las minimas requeridas para participar activamente en la
sociedad. La interrelacién de estas competencias con |os sistemas de edu-
cacion formal es una problemética que dista mucho de estar resuelta. Para

52 Informe Delors “La educacion encierra un tesoro”. UNESCO.

53 Adaptacion para Eduforum de la participacion de Inés Aguerrondo en el Primer Coloquio
Universidad Torcuato Di Tella - The University of New México: “El rol del docente en la
escuela del nuevo milenio”, realizado en laUTDT en octubre de 1999.

5 Unareingenieria es pensar como una funcién puede tener otra forma para poder ser cum-
plida mas eficientemente.
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el desarrollo de estas competencias basicas la escuela se encuentra sin
didactica, evaluacion, ni modelos de instituciones armados para su aplica-
cién. Se esta en la discusion pedagoégicay en el intento de reforma.

Las competencias béasicas no solo se refieren a los conocimientos, las
actitudes y las aptitudes adquiridos en la escuela, sino ademas a la capaci-
dad para afrontar las tareas funcionales y las exigencias de la vida coti-
diana, independientemente de si esas competencias se desarrollan gracias
ala educacién formal o no formal, o son producto de experiencias perso-
nales vividas en diversas situaciones de aprendizaje informal®.

Se caracterizan por ser especificas de dominio y se expresan en un saber
hacer. Es un conocimiento implicito en la misma actuacion de la perso-
na. Su concepto va mas alla de aspectos intelectuales o formales, incor-
pora caracteristicas personales (conocimientos, destrezas, actitudes) que
producen resultados adaptativos en ambientes significativos. Diversas
investigaciones realizadas®® muestran que las escuelas fallan en ayudar
a los estudiantes en la obtencién de estas competencias. Como resulta-
do, muchas intervenciones de politicas publicas son inefectivas para
orientar los problemas de la juventud respecto a su insercion en el mer-
cado laboral.

El informe SCANS (Secretary Comission on Achieving Necessary Skills)
elaboré una lista de las aptitudes fundamentales que todos |os estudiantes
deben tener para alcanzar el éxito en el mundo laboral del mafiana. Estas
aptitudes son las mismas, independiente de si la persona va a estudiar una
carrera universitaria de cuatro afios, un programa académico de dos afios,
una carrera técnica o se incorpore al mercado laboral inmediatamente
después de terminar la escuela secundaria. A través de una consulta esta-
blecié las siguientes competencias®’ basicas:

Destrezas basicas: Lee, escribe, realiza calculos aritméticos y matemati-
Cos, escucha y se expresa

Lectura: localiza, entiende e interpreta datos escritos y en documentos
tales como manuales, graficosy programas.

Redaccion: comunica pensamientos, ideas, informacion, y mensajes por
escrito; crea documentos tales como cartas, instrucciones, manuales, in-
formes, gréficosy diagramas de flujo.

Aritméticalmatematica: realiza cédmputos bésicos y trata los problemas
practicos al escoger adecuadamente entre varias técnicas matematicas.
Escucha: recibe, atiende, interpreta y responde a mensajes verbales y
otras indicaciones.

Expresion: organiza las ideas y las comunica oralmente.

Destrezas racionales. Piensa creativamente, toma decisiones, resuelve
problemas, sabe aprender y razonar

Pensar innovador: genera nuevas ideas.

Ibid.

Op. cit. Murnane and Levy.

Informe Scans: Lo que el trabajo requiere de las escuelas. Washington Departamento de
Trabajo de Estados Unidos, 1992.
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Toma decisiones: especifica las metasy las limitaciones, genera alternati-
vas, piensa en los riesgos, evallay escoge la mejor alternativa.

Solucién de problemas:; reconoce los problemas y presenta e implementa
planes de accién.

Sabe aprender: usa las técnicas de aprendizaje apropiadas para adquirir y
aplicar nuevos conocimientos y destrezas.

Razonamiento: descubre una regla o un principio que es la base de la
relacion entre dos 0 mas objetos y 1o aplica en la solucion de problemas.

Cualidades personales: Demuestra responsabilidad, autoestima, sociabi-
lidad, autocontrol, integridad y honradez

Responsabilidad: hace un gran esfuerzo y persiste hasta lograr metas.
Autoestima: cree en su propia valiay mantiene una opinion positiva de si
mismo.

Sociabilidad: demuestra comprension, simpatia, adaptabilidad, interés en
los problemas ajenos y cortesia al estar en grupos.

Autocontrol: se evalUa atinadamente, establece metas personales, se man-
tiene pendiente del progreso y demuestra autocontrol.

Integridad / honradez: obra de acuerdo a los buenos principios.

. COMPETENCIAS INTERMEDIAS O GENERATIVAS

Para estas competencias se encuentran diversas conceptualizaciones. Esto
se reflgja en una gran diversidad de nomenclatura, con limites difusos al
definir sus componentes y subclasificaciones. Sobre su adquisicién no
existe claridad ya que se las coloca en diversos planos formativos. Sin
embargo, el mayor consenso las sitla en el ambito que esta entre la
educacién postbasicay la participacion en el mundo del trabajo.

El término competencias de empleabilidad presenta imprecisiones ya que
en él se incluye el equivalente a las competencias bésicas y genéricas.
Esto se encuentra en lo propuesto por Gallart>8 y en la revision bibliogra-
fica realizada por Brunner®®, Es asf, que aungue existen posturas respecto
aincluir el término competencias de empleabilidad en los procesos for-
mativos, |la escasa delimitacion del concepto y su caracter restrictivo a un
solo ambito de la vida genera resistencia entre los educadores.

La literatura especializada muestra que estas competencias son las més
valoradas por los empleadores. Junto con esto, se constata que los jOvenes
que ingresan a mercado laboral no cuentan con un desarrollo suficiente
de dichas competenciast.

El informe SCANSS! (Secretary Comission on Achieving Necessary Ski-
Ils), a través de una consulta establece |as siguientes cinco competencias
practicas:

Gallart, M. Antonia. Seminario sobre Prospectiva de la Educacion en América Latinay el
Caribe, UNESCO. Santiago, Chile 2000.

Brunner J.J. Competencias de empleabilidad. Revision Bibliogréfica. Santiago, Chile 2000.
Ibid.

SCANS Comisién for America 2000. USA 1992.
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Recursos: Identifica, organiza, proyecta y asigna recursos

Tiempo: escoge actividades pertinentes a la meta, organiza actividades
por orden de importancia, asigna el tiempo y preparay sigue programas
de implementacion de tareas.

Dinero: usa o prepara presupuestos, hace pronoésticos, mantiene los archi-
vos, hace gjustes para realizar 10s objetivos.

Materiales e instalaciones: adquiere, almacena, asigna y usa los materia-
les o el espacio eficientemente.

Recursos humanos:; evalla las destrezas y asigna €l trabajo en la forma
debida, evallialarealizacion y proporciona retroalimentacion.

Interpersonal: Trabaja con otros

Participa como miembro de equipo: contribuye al esfuerzo del grupo.
Ensefia destrezas nuevas a otros.

Sirve alos clientes: trabaja para satisfacer las expectativas de los clientes.
Ejerce liderazgo: comunica las ideas para justificar su posicién, persuade
y convence a otros, cuestiona responsablemente procedimientos y normas
existentes.

Negocia: trata de llegar a acuerdos que involucren el intercambio de re-
cursos, armoniza los intereses divergentes.

Trabaja con diversidad de personas: trabaja bien con hombres y mujeres
provenientes de diversos origenes.

Informacion: adquierey utiliza los datos

Adquierey evalla informacion.

Organiza y mantiene informacioén.

Interpretay comunica informacion.

Usa las computadoras para procesar informacion.

Sistemas: entiende las interrelaciones complejas

Entiende los sistemas: sabe como funcionan |os sistemas sociales, organi-
zacionales y tecnolégicos y sabe operar eficazmente con ellos.

Controlay corrige la realizacion de tareas: distingue tendencias, preveé los
impactos en las operaciones del sistema, diagnostica desvios en la reali-
zacion del sistemay corrige fallas del funcionamiento.

Mejora o disefialos sistemas: sugiere modificaciones en |os sistemas existentes
y desarrolla sistemas nuevos o alternos para mejorar larealizacion de tareas.

Tecnologia: trabaja con una variedad de tecnologias

Selecciona la tecnologia: selecciona los procedimientos, instrumentos o
equipo, lo que incluye las computadoras y tecnologias relacionadas.
Aplica la tecnologia a la tarea: entiende en general el propésito y los
procedimientos indicados para el comienzo y la operacion del equipo.
Mantiene y repara equipo: previene, identifica o resuelve problemas del
equipo, lo que incluye las computadoras y otras tecnologias.



3.3 COMPETENCIAS LABORALES

Existen miltiples y variadas definiciones en torno a la competencia labo-
ral. Sin embargo hay consenso respecto a que se adquieren en el trabajo,
no son transferibles ya que resultan de la integracion de las competencias
previas adquiridas y la experiencia laboral y son identificables y evalua-
bles seguin estandares.

Una competencia laboral pone en juego la totalidad de las competencias
adquiridas. Requiere la utilizacion de las competencias basicas (razona-
miento, expresion oral y escrita, lecturay comprension, 16gico-matemati-
cas, valores culturales, uso computador a nivel basico y trabajar en gru-
po) y de las competencias generativas (planificacién, organizacion,
negociacion, trabajo en equipo, control de calidad ademés de las especifi-
cas de indole técnica vinculadas a una funcién productiva determinada)
en larealizacién de una actividad productiva determinada. En otras pala-
bras, la competencia laboral es la puesta en accion de las competencias
bésicas y genéricas en un ambito productivo.

Las diferentes competencias laborales se pueden clasificar por niveles en
funcion de la variedad de actividades que comprenden, su complejidad y

el grado de autonomia con que se realizan.

En sintesis:

Competencias
basicas

Competencias
intermedias o generativas

Competencias
laborales

Deben estar adqui-
ridas a término de
la Educacion Bésica
Obligatoria y son
las minimas reque-
ridas para participar
activamente en la
sociedad. Ellas son:
Habilidad para la
lectura, escritura y
comunicacion oral.
Habilidad para re-
solucién de proble-
mas y matematicas
béasicas. Habilidad
para trabajar en
grupo. Habilidad
para manejo basico
de computador. Ca-
pacidad de respon-
sabilidad, autoesti-
ma, sociabilidad,
autocontrol, integri-
dad y honradez.

Se adquieren en la educacion y/o capa-
citacion postbasica (Ensefianza Media
Técnico Profesional, Centro de Forma-
cion Técnica, Universidades y Sistemas
de Capacitacion). Como subclasifica-
cion se deben incluir dos dimensiones:

— Genéricas (que corresponden a las
practicas de SCANS y no ligadas a
una ocupacion en particular) y

— Técnicas (vinculadas a puestos de
trabajo y empleo). Caracteristicas de
estas competencias intermedias 0 ge-
nerativas:

« Son transferibles, ya que se pueden
adquirir a través de procesos ense-
flanza/aprendizaje.

» Son evaluables, ya que su adquisi-
cién y desempefio puede evaluarse
de manera rigurosa.

* Generan la posibilidad de profundizacion
y adquisicion de otras competencias.

* Su adquisicion se facilita cuando son
explicitamente transmitidas dentro del
contexto del proceso de ensefianza.

Es la capacidad de
una persona para
desempefiar las ac-
tividades que com-
ponen una funcién
laboral segun los
estandares y cali-
dad esperados por
el sector producti-
vo. Caracteristicas
deellas.

— Son definidas
por el mundo
productivo.

— Implican conoci-
mientos, habilida-
desy actitudes.

— Se evaltian en €l
trabajo.
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IV COMPETENCIASY EDUCACION

La emergencia del concepto de competencia ha establecido un debate en
ambitos académicos y laborales, ya que se ha instalado como un punto inevi-
table en las agendas de los sectores de educacion y trabajo. En el pais se han
realizado evaluaciones sobre competencias basicas de la poblacién. La En-
cuesta Internacional de Alfabetizacion de Adultos (IALS), por ejemplo, tuvo
como objetivo describir y comparar las competencias bésicas de la poblacion
en el area especifica de cdmo entender y utilizar informacién impresa en
actividades cotidianas en el hogar, la comunidad y el trabajo. Esta es una
competencia fundamental en el contexto de la globalizacién y de la transicion
hacia una economia basada en la informaciénf2. Cuando se compararon los
resultados de Chile con los demas paises®, la diferencia encontrada fue sus-
tancial. Mé&s alla del nivel absoluto, que fue deficiente, la encuesta identifico
la existencia de una brecha importante en relacién con el resto de los paises,
gue es paralela a la brecha en variables socioeconémicas, como el PIB per
capita. Estos resultados deben ser interpretados como un signo de alerta sobre
la prioridad que debe tener la formacién de recursos humanos a través de las
politicas en Educacién y Capacitacion. Al compararse con paises a cuyo esta-
dio de desarrollo econdmico se aspira, se constata que llegar a dicha posicion
requerird un incremento sustantivo en las competencias basicas de lectura
comprensiva en |a poblaci 6n%4.

Haber completado la educacién media en Chile no asegura las competen-
cias y destrezas bésicas consideradas indispensables para participar en una
sociedad moderna®®. ¢Por qué la educacion recibida no ha sido suficiente para
ello? Si, efectivamente, el mercado laboral requiere de estas competencias
basicas, entonces se trata de un punto medular que debe ser abordado en el
admbito de las politicas educativas®t. Otro punto que se desprende de este
estudio es que la experiencia en el mercado laboral incrementa las competen-
cias de los trabajadores. Al parecer, las competencias y destrezas basicas se
conservan y desarrollan con su utilizacién en la vida cotidiana, por lo que €l
desempleo o la insercion laboral precaria son factores que contribuyen a ali-
mentar un circul o vicioso.

Otros estudios realizados demuestran que existe una gran diferenciaf’ en
el bagaje de conocimientos que posee a priori un adulto, y mucho mas si este
ya hainiciado su vida laboral, respecto al bagaje que presenta un nifio o un
adolescente. Sin embargo, el sistema educativo no toma en consideracion y
no aprovecha en ninguna forma este piso de competencias. Los contenidos
curriculares, bibliografia y manuales son copiados casi textualmente de los
del sistema formal, no estableciendo distincién. Estas deficiencias se agudi-

62 Bravo, David. Los chilenos en la comprensién de textos. Santiago. Universidad de Chile. 2001.

63 Chile fue el Unico pais de América Latina que participé en la evaluacion de IALS.

64 Ibid.

65  Schiefelbein, E. y ZUfiiga, R. Relaciones de la educacién superior con la educacién secun-
daria: transformacion de la ensefianza, investigacion y extension universitarias. UNESCO.
Santiago de Chile. 2000.

66 [Ibid.

67 http://www.cinterfor.org.uy/: La funcién del sistema educativo: un verdadero sistema de
educacion permanente.
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zan aln mas cuando se trata de abordar la dificil tarea de trasmitir conoci-
mientos tedrico-practicos que posibiliten el acceso a un puesto de trabajo.

En el discurso se menciona en forma recurrente la necesidad de preparar
para el mundo del trabajo, pero cuando se implementan politicas que intenten
cubrir esta falencia de la poblacién adulta (desempleada, con riesgo laboral, o
con necesidad de perfeccionamiento y actualizacién), este piso de competen-
cias dado por la experiencia es desestimada de plano. Para lograr eficacia, un
sistema de educacion permanente debe sugerir respuestas, tanto en el campo
pedagdgico como en los material es didéacticos, para poder cumplir cabalmente
con sus objetivos.

La Conferencia Internacional del Trabajo acordd que la educaciéon y la
formacion son los principales instrumentos para preparar a los individuos
para un mundo del trabajo que se encuentra en rapida evolucion y que deman-
da, en forma cada vez mas exigente, incrementar la empleabilidad. Para ello
se requiere mejorar las competencias basicas, generativas y laborales de la
pobl aciénés,

Mertens afirma que: “la educacion basica tiene un papel esencial e inde-
legable en la preparacion para el trabajo. Sin esos afios de formacion siste-
matica que les permita adquirir las competencias basicas dificilmente las
personas lograran insertarse en el mundo laboral, con ingresos no margina-
les y posibilidades de progreso’®®. Son estas competencias béasicas las que
hoy son llamadas competencias de empleo, en tanto son necesarias para con-
seguirlo en un mercado moderno y para poder capacitarse posteriormente. Es
muy importante que el total de la poblacion adquiera esas competencias basi-
cas, tanto por razones de equidad para evitar la marginacion, como por razo-
nes de productividad, para que la fuerza laboral pueda reciclarse de acuerdo
con los cambios y las nuevas oportunidades. El planteamiento central es que
el nacimiento de una nueva concepcion de la formacion profesional centrada
mas en ocupaciones ampliamente definidas que en puestos de trabajo, y
orientada hacia el desarrollo de competencias laborales, ha dado lugar a la
formacion basada en competencias.

Generar competencias basadas en la piramide de empleabilidad es méas
enriquecedor gque la adquisicién lineal de capacitaciones relacionadas a un em-
pleo y la incorporacion de habilidades para el desempefio de un puesto de
trabajo concreto. Las tendencias actuales son que la formacién se plantee otros
rumbos?™. La configuracién adquirida por las ocupaciones exige a los trabaja-
dores un més amplio rango de capacidades que involucran no solo conocimien-
tos y habilidades, sino también la comprension de lo que estan haciendo. Asi
pues, en la formacién profesional se esta reconociendo la necesidad de formar
trabajadores competentes, no de cualificar trabajadores. Esta sutil diferencia
evoca un conjunto de competencias nuevas (capacidad de gjecutar un trabajo)
gue ademas pueden transferirse de un empleo a otro disminuyendo €l riesgo de
obsolescenciay mejorando por tanto la empleabilidad.

68 OIT Reunidn, junio 2000.

69 Mertens, Leonard. Sistemas de competencia laboral: Surgimiento y modelos. Montevideo,
Uruguay. Cinterfor/OIT. 1998.

70 Vargas, Fernando. La formacion basada en competencias: instrumento para la empleabili-
dad. Centro Interamericano de Investigacién y Documentacion sobre Formacién Profesio-
nal, Cinterfor/OIT. Montevideo.

65



V.

COMENTARIO FINAL

Al hablar de competencias es necesario considerar cuatro niveles de cam-

bio que se detallan a continuacion

b)

d)
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CAMBIOS EN LOS CONTENIDOS DE APRENDIZAJE

La escuela tiene un papel fundamental en la formacién de competencias
béasicas y generativas. En el modelo curricular por competencias, €l aprendi-
zaje significativo esta estrechamente ligado a “desde donde” se ubica el
quehacer educativo. Las competencias hacen referencia a los fines de la
educacion. Su referente inmediato no son las asignaturas o el conocimiento
comportamentalizado. El quehacer educativo se ubica frente a sujeto que
aprende y a la sociedad en la que actla. En este caso, ante la pregunta ¢qué
ensefiar?, la respuesta necesaria es definir cuales son las competencias o
capacidades que € alumno debe desarrollar para actuar eficiente, eficaz y
satisfactoriamente en la sociedad. La mirada estaré orientada a descubrir las
demandas que este desarrollo individual y social exige alaescuela’t.

Los nuevos paradigmas educativos centran la atencion en el aprendizaje
dentro de una nueva conceptualizacién del “SABER”, y obligan a redefi-
nir las funciones, estrategias y metas de la institucién escolar. Lo impor-
tante ya no es qué se conoce sino desarrollar las condiciones para “ apren-
der” de manera dinamica y autébnoma, incorporando en la concepcion de
aprender la capacidad implicita del desaprender para seguir aprendiendo.
En este marco, la escuela tiene que revisar los contenidos tradicionales
inherentes a su funcién educadoray reubicar los conocimientos que trans-
mite (asignaturas) para privilegiar las capacidades complejas (competen-
cias) ainstalar en el sujeto que aprende: razonamiento légico, compren-
sion lectora, etcétera’.

Toda competencia se adquiere y desarrolla porque se poseen previamente
otras que hacen posible su desarrollo. En este sentido, es importante dis-
tinguir entre competencias finales y competencias intermedias. Existe una
definicion clara sobre cuéles son las competencias basicas y el lugar don-
de se adquieren (educacion basica) y cuéles son las competencias labora-
les y el lugar donde se adquieren (en el trabajo). Para ambos tipos de
competencias existe claridad linguisticay por ende conceptual. El proble-
ma se encuentra con las competencias intermedias que reciben diversos
nombres y que se adquieren en un lapso de tiempo que va entre la post-
bésica hasta la entrada al mundo laboral. Al hablar de competencia labo-
ral se debe tener claro que estas son la culminacion de un proceso acumu-
lativo y que parten de un piso dado por las competencias ya adquiridas
(basicas y generativas), puestas en juego en el sector productivo.

Las competencias requeridas para el desempefio exitoso en el mundo del
trabajo son cada vez mas coincidentes con las necesarias para el desem-
pefio de la participacion ciudadana’.

Ibid.
Ibid.
Braslavsky, Cecilia. Autonomiay Anomia en la Educacién Pablica Argentina. FLACSO, 1993.
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CAMBIOS EN LA DOCENCIA

Un pilar clave disponible por la organizacion educativa es el docente. La
formacién de docentes en |os principios, implicaciones y herramientas del
enfoque de competencia es fundamental e indispensable en el proceso de
cambio. Es nuevo el rol que cumple el docente dentro de la formacién
orientada hacia la generacion de competencias. Se trata de facilitar la
transferencia de conocimientos y a la vez activar en el alumno la capaci-
dad de aprender por si mismo. Los procesos de formacién alo largo de la
vida requieren que las competencias desarrolladas en el estudiante lo ha-
biliten, no solo para lograr su insercion a empleo, sino también ala vida
ciudadana. Como tal el docente debe virar hacia la generacion de incogni-
tas y problemas que el alumno y alumna resuelvay guiarlo en la blsque-
da de soluciones en medio de actividades de insercién en la vida grupal y
el trabajo en equipo’.

CAMBIOS EN LA GESTION DE LA INSTITUCION

El enfoque de competencias requiere ser implementado en organizaciones
educativas que desarrollen nuevos esquemas de gestion. Estas nuevas for-
mas envuelven el desafio de desarrollar mecanismos de administracion
abiertos que incorporen la cultura del cambio y el mejoramiento continuo.
De hecho la gestion de los recursos humanos debe atender el reto de
capacitar y actualizar al personal sobre el concepto y alcances del enfo-
que de competencias laboral es.

Existen varios impactos en la gestion educativa que encierra los procesos
de ingreso, evaluacion y certificaciéon. Ante esto se plantean verdaderos
sistemas de formacién a lo largo de la vida que permitan el ingreso y
salida de acuerdo con las necesidades del participante y que le permitan
certificarse progresivamente en distintos modulos elegidos de acuerdo
con sus necesidades. Un punto clave en esta perspectiva es el de la coor-
dinacion entre diferentes instancias formativas, de modo tal que permitan
al participante “acumular” competencias certificadas sin distincion de
dénde fueron desarrolladas las acciones de formacién o donde tuvo las
experiencias laborales. La gestion educativa, en este anbito, enfrenta un
desafio de grandes proporciones. El principal factor para la competitivi-
dad de las organizaciones es su gente. Cada vez més |l as organizaciones se
definen como verdaderos equipos competentes. Es claro que, con modelos
de gestién tradicionales, altamente jerarquizados, con poca autonomia y
bajos desafios el modelo de competencias no pasara de ser una maxima
gerencial pero no unarealidad implementada’.

Las instituciones de formacion competentes adoptan modelos organiza-
cionales flexibles. Se ha corroborado en el desarrollo de los procesos de
modernizacion de las instituciones que adoptan el modelo de competencia
aguella vieja sentencia segin la cual la estructura sigue a la estrategia. En

Ibid.

OEI/CINTERFOR/OIT. Cuaderno de Trabajo Numero 7 de Educacion Técnico Profesional.
La implementacion de sistemas por competencias: impacto en el modelo de gestion organi-
zacional. Experiencias y estrategias parala accién. Abril de 2001.
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estos casos, se han debido generar modelos de organizacion mas planos
en los que el docente tiene un papel mas activo y en el cual la supervision
juega un papel formativo y de apoyo. Modelos descentralizados de insti-
tuciones en los que a partir de una serie de directrices nacionales se da
pie para que las escuelas o centros desarrollen su propios curricul os adap-
tados a las necesidades locales son parte del nuevo significado de temas
como descentralizacion y autonomia.

La formacién por competencia requiere de una nueva gestion de los re-
cursos humanos de la organizacién educativa. Introducir el modelo de
competencia laboral requiere, como todos los procesos de cambio, iniciar
con acciones de capacitacion para todos los colaboradores de la institu-
cion. En todas las experiencias de introduccion del enfoque de competen-
cia, ha resultado relevante iniciar con acciones conducentes a facilitar la
comprension de todos los involucrados sobre el porqué es necesario el
cambio y sobre cuales son los términos en que cada uno participara. Se
requiere una gestion que fortalezca aspectos como la capacitacion y el
desarrollo permanente de los involucrados en las actividades de disefio y
de entrega de la formacién. Es necesario que los funcionarios de las
instituciones conozcan y comprendan las razones y los propésitos de los
cambios conducentes a incorporar el modelo de competencia.

Las fronteras entre educacion académicay formacién profesional se redu-
cen gradualmente reforzando el concepto de formacién a lo largo de la
vida. Todavia los mejores, o por lo menos los més utilizados indicadores
para la ubicacién en el mercado de trabajo son los titulos obtenidos en
organismos educativos. Pero estos titulos siguen planteando una separa-
cidn a veces tgjante entre la formacion académica y la formacién profe-
sional. En muchos casos los conocimientos y competencias adquiridos
durante periodos de formacion profesional no tienen opciones de recono-
cimiento en las credenciales educativas.

CAMBIOS EN EL SISTEMA GLOBAL

Hablar de un modelo curricular por competencias no es hablar en los
parametros de una propuesta técnica. Un modelo curricular por competen-
cias se ubica ante un escenario que va més alla de la modernizacién de la
escuela, y obliga a entrar en la discusion por el tipo de sociedad y ser
humano que se quiere formar. Se esta frente a la necesidad y €l reto de
una nueva escuela, otra escuela; con una nueva vision educativa en que
las relaciones entre sociedad, educacién y desarrollo busquen explicitar
un “deber ser” social y un “deber ser” individual desde donde se constru-
yay tome sentido la significatividad del aprendizaje’®.

La formacion basada en competencias facilita la educacion por aternan-
cia, permitiendo al individuo transitar entre el aulay la préactica laboral;
ademés de estimular la actualizacion continua de los trabajadores y propi-
ciar que las empresas respondan a las expectativas de su personal desde el
punto de vista de las remuneraciones ante las competencias al canzadas.
Formarse a lo largo de la vida implica que los mecanismos de formacién
permanezcan abiertos para futuros reingresos y actualizaciones de los

Ibid.
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certificados de competencia. Las distinciones tradicionales entre forma-
cion de estudiantes por primera vez o de alumnos y alumnas ya vincula-
dos al trabajo, asi como las que se hacen en funcién de jévenes o adultos,
tenderan a uniformizarse y diluirse sobre la base de los itinerarios forma-
tivos basados en competencia.
Posibilidad de ofrecer una formacion individualizada mediante médul os
gue permiten a la persona, ademas de adaptar sus atributos y capacidades
a las necesidades de formacion, avanzar progresivamente en la acumula-
cién de conocimientos y en la adquisicidn de niveles de competencia cada
vez mas amplios. Las evaluaciones, por su parte, resultan mas estimulan-
tes porgue el estandar a alcanzar es suficientemente claro y preciso. Asi,
la persona cuenta con los elementos necesarios para orientar su aprendi-
zaje. Lo anterior requiere que la oferta de educacion y capacitacion se
transforme simultaneamente para dar respuesta a las normas de compe-
tencia que iran definiendo los sectores productivos’”.

Formacion basada en competencias no es un problema solamente de con-

tenidos. Es toda una concepcion nueva para la capacitacion laboral, por-

que incluye la necesidad de replantear el proceso educativo en aspectos
tales como:

— El desarrollo de la responsabilidad en el participante por llevar adelante
su proceso formativo, seleccionar las opciones de carrera, plantearse los
objetivos a los que orienta su desarrollo y procurar los medios para
hacerlo. EI alumno se considera ahora un protagonista activo y no un
recipiente pasivo de formacion.

— Laflexibilizacion contextual entendida como la necesidad de variar en
los lugares y medios en los que y con los que se aprende. Cada vez méas
la formacion deja de ser un acto exclusivo del ambiente escolarizado, y
se diluyen las diferencias entre el tiempo de aprender y el tiempo de
trabajar, asi como se genera la responsabilidad en el participante y se
amplian las disponibilidades de medios para el aprendizaje. El uso de
las nuevas tecnologias de informacién y de comunicacion en la forma-
cion es un tema que debe ingresar en las agendas de inversiones de los
organismos de formacion.

— Laflexibilizacién horaria es otra consecuencia obligada de un enfoque
de competencias. Las posibilidades de acceso, salida y reingreso a los
programas formativos deben corresponder con las necesidades de los
trabajadores inmersos en un mercado cambiante y cada vez menos es-
tructurado tradicionalmente. El participante debe poder seleccionar en-
tre diferentes posibilidades, debe tener opciones abiertas para facilitar
su acceso de acuerdo con sus tiempos de trabajo.

— Laflexibilidad en la gestion educativa —entendida como tal la agrupa-
cion de procesos de ingreso, registro de participantes, evaluacion y
certificacion—, la formacion modular y el avance individual, que son
parte de un enfoque de formacion por competencias, exigen a los siste-
mas administrativos de las organizaciones una gran versatilidad para
aceptar que cada alumno avanza a su ritmo, que ingresa y se retira de

Mertens, Leonard: Sistemas de competencia laboral: surgimiento y modelos. Cinterfor/
OIT. Montevideo, 1998.
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acuerdo con sus necesidades y que tiene un bagaje de conocimientos

previos reconocibles, evaluablesy certificables.
Laformacion y la educacion profesionales tienen que tener en cuenta las
necesidades del mercado de trabajo. Los paises que cuentan con fuertes
tradiciones en materia de formacion han intentado adaptar el contenido de
la misma, y hacen especial hincapié en el disefio de nuevos perfiles de
capacidades y de formas mas répidas y flexibles de actualizar los progra-
mas de estudio y las calificaciones. En los paises que cuentan con secto-
res de educacién y formacion menos desarrollados, se han desplegado
esfuerzos por establecer mejores enlaces entre educacion y trabajo a tra-
vés de marcos de calificaciones unificados dentro de los que se pueda
juzgar los niveles de estudio. Un sistema de normas internacionales, tam-
bién ayuda a los empleadores a informar a los proveedores de formacion
y de los empleados potencial es sobre sus necesidades’.

Ibid.
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I. INTRODUCCION

La conciencia que el ideal de la formacién profesional tiene que ser cons-
tantemente redefinido y/o renegociado, pone a prueba la capacidad innovado-
ray autorreguladora de las instituciones de educacién superior chilenas, pues
las demandas de la sociedad civil como un todo nos impelen a dar cuenta
publica de nuestras acciones’™. Simultaneamente, pareciera que los tiempos
estan maduros para un debate societal serio acerca de la funcion de las uni-
versidades del pais, en el mundo actual.

El mejoramiento y la busqueda de calidad de la educacion aparecen como
uno de los desafios que han venido enfrentando todos los paises en el mundo
y en forma especial América Latina, donde en |a década de los noventa se han
puesto en marcha reformas a los sistemas educativos, en la esperanza de
mejorar los niveles de cobertura, equidad y calidad, poniendo de manifiesto el
propésito de los gobiernos de avanzar en el desarrollo social, a la vez que
generar recursos humanos competentes para el mundo productivo.

El concepto “calidad” es multidimensional y se le define desde muy va-
riadas perspectivas. La opcion de calidad educativa es complejay cargada de
valores. A modo de ejemplo, en el &mbito de la institucion escolar, se asocia
su significado con el sentido que tiene para cada protagonista y la red de
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relaciones que conforme esa comunidad. En la referencia a una educacion de
calidad, se enfatizan aspectos que atienden al desarrollo de la personas, como
lo intelectual, afectivo, moral, social, religioso, artistico, como también as-
pectos que son inherentes al sistema social, en su conjunto.

En el contexto de la formacion universitaria, pareciera que la definicion
de calidad, comprendida como un proceso de transformacion de los sujetos,
gue no puede separarse del aprendizaje, ensefianza, evaluacion, practicas y
estructuras organizacionales, cultura de los departamentos y facultades® es la
gue mejor se aviene a los propoésitos de este estudio. Ello, porque el proceso
formativo se da en un contexto de caracteristicas particulares, al que conver-
gen cada uno de los &mbitos sefialados y luego el producto de estas interac-
ciones recoge la peculiaridad de 10s mismos.

La educacion, en consecuencia, enfrenta uno de los desafios més intere-
santes de su historia; esto es, tener la capacidad de responder a los requeri-
mientos de un mundo en un proceso de cambio acelerado frente al cual los
conocimientos y, en muchos casos, las habilidades instrumentales con que
contaba el docente para desempefiar su rol y que le otorgaban identidad y
seguridad, van quedando permanentemente a la zaga de las demandas prove-
nientes del adecuado cumplimiento de su tarea. La formacion del profesorado
es uno de los dmbitos de desarrollo educativo més invocado en el actual
contexto de cambios.

La creciente preocupacion por evaluar la calidad de los procesos formati-
vos ha puesto en evidencia dificultades no solo técnicas, sino también éticasy
politicas de los procesos de evaluacion. Asi, cuando se habla de evaluacion y
calidad se generan razonamientos que aluden a cuestionamientos como ¢qué
se va a evaluar?, ¢quién esta legitimado para evaluar?, ¢a quién sirve la
evaluacion?, ¢evaluar para qué?l.

La evaluacion de la formacion resulta una tarea complejay amplia en la
gue influyen variados factores, de indole profesional, econémica, politica,
institucional, educativa y curricular82. Sin embargo, lo anterior no debe des-
animar a los investigadores de este campo, porque si bien se enfrentan dile-
mas como los sefialados, los procesos de evaluacion, realizados a distintos
niveles de profundidad y complejidad metodoldgica, es una herramienta de
mejorade la calidad y un vehiculo para el cambio.

Evaluacion y formacion pueden ser dos términos complementarios y basi-
cos a tener en cuenta en la evaluacion de la formacion. Se pueden establecer
tres tipos de relaciones entre ambos conceptos, cada una de las cuales presen-
ta unarealidad diferente de como la formacion se ve favorecida por la evalua-
cién: evaluacion de la formacion, evaluacién para la formacién y evaluacion
como formacion. La primera de las acepciones refleja un enfoque méas sumati-
vo Y técnico de control de resultados; |a segunda —evaluacién para la forma-
cion— muestra la necesidad de incorporar procesos eval uativos para mejorar la
formacion en sus diferentes fases, y la tercera acepcion se refiere a estrategias

80 Horsburgh (1998) en Zufiiga, M. Evaluacion docente: ¢inicio o término de la blsqueda de
calidad en Educacion Superior? |1 Congreso |beroamericana de Didactica Universitaria,
Osorno, 2001.

81 Goddard y Leask (1992). The search for quality, London, Paul Chapman. Aspin y Chapman
(1994). Quality Schooling, London, Cassell

82 Bolam, 1988.
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de desarrollo escolar o investigacion accion en las que es la evaluacion insti-
tucional el gje sobre el cual se construye y pivota un proceso de innovaci6n®s.

El proposito de este proyecto ha sido contribuir a la evaluacion de las
competencias fundamentales de los egresados de carreras de Educacién, desa-
rrollando y aplicando model os adecuados con el fin de que, a mediano plazo,
se puedan implementar procesos de acreditaciéon profesional. Este propdsito
se plasmé en el objetivo general del Proyecto “Formular una propuesta para
evaluar competencias fundamental es de egresados de |as universidades’.

Por tanto, la evaluacion, en esta perspectiva, se considera como parte de
un proceso de mejoramiento permanente de la educacién superior, conducen-
te, en el &mbito institucional, al perfeccionamiento de su proyecto educativo,
a conseguir los aprendizajes deseados y lograr |a formacion de los profesiona-
les que el pais requiere.

Este Proyecto coordinado por CINDA, del cual se da cuenta en este traba-
jo, se orienta a generar un modelo de evaluacidn de competencias que permita
gradualmente ir evaluando lo que sucede en las instituciones formadoras,
focalizando el estudio en laformacion inicia de profesores.

Il. EVALUACION DE COMPETENCIAS RELEVANTES
EN LA FORMACION DE PROFESORES

Las metas, los estandares y los procedimientos de evaluacion forman
parte central de todo proceso de mejoramiento de la educacién. Interrelacio-
nados, pueden expresar mucho de la calidad de un sistema y de los procesos
de ensefianza-aprendizaje, toda vez que se asocian a la formulacion de politi-
cas que han orientado dicho sistema y tales précticas. Las metas presentan
aspiraciones, resultados esperados. El establecimiento de estas y su especifi-
cacién es un paso importante para el mejoramiento educativo al igual que un
proceso de evaluacién bien disefiado®4.

L as bases conceptual es que se plantean sobre un proceso de evaluacién de
competencias relevantes a término de los estudios de carreras de Educacion
deben servir para establecer |os procedimientos especificos de evaluacion, asi
como para aplicarlos y obtener resultados Utiles al proceso educativo.

En conformidad con los estandares de calidad y pertinencia de la educa-
cion superior actualmente en uso, se espera que los egresados de las carreras
universitarias desarrollen ciertas capacidades y atributos personales, preesta-
blecidos en un perfil de egreso. El logro de esas capacidades y atributos, por
una parte valida el disefio curricular correspondiente, asi como su aplicacion
efectiva, y por otra, deberia preparar a los futuros profesionales a insertarse
convenientemente en el contexto laboral. Los dos aspectos previamente men-
cionados implican que las citadas capacidades y atributos deben ser identifi-
cadas atendiendo al medio laboral, lo que garantiza su pertinencia profesio-
nal, y deben ser cultivadas y evaluadas dentro del proceso educativo.

83 Hopkins (1989). Evaluation for School Improvement. Milton Keynes, Open University.
McMahon y Bolam en Marcelo, C. (1995). Formacién del profesorado para el cambio
educativo. Barcelona, Ediciones Universidad de Barcelona. Zufiga, M. (2003).

84 Zufiga, M. (2001). Relevancia de la Evaluacién de Competencias para el desempefio do-
cente: laformacién de profesores. Docto. mimeografiado, La Serena.
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La tarea aqui abordada, es la de evaluar €l logro de esas capacidades y
atributos de egreso, las competencias que se visualizan como una combinacion
compleja de conocimientos, actitudes, habilidades y valores que se actualizan
en un desempefio demostrable o realizacion de una tarea. En una conceptualiza-
cion més amplia, el proceso de desarrollo o de expansion cultural, y no necesa-
riamente un tipo de comportamiento “entrenable’. Se puede decir que existe
una combinacién compleja (no separable) de orientadores cognoscitivos, que
emergen de una praxis, predisposiciones psicoldgicas (habitos, segin Bour-
dieu), disposiciones de clase, destrezas para la resolucion de problemas, esen-
cias ideales que se dan en la conciencia con la obligacion de ser e ecutadas®®.

Se reconoce que en la literatura y en la practica educativa no hay acuer-
dos o consensos definitivos sobre 1o que se entiende por habilidades y compe-
tencias®®. La opcion que se utilizard corresponde a las nociones empleadas
con anterioridad en trabajos referidos al tema. De acuerdo a ello:

— Una habilidad es considerada como la capacidad de realizar tareas intelec-
tuales especificas, que pueden tener o no utilidad profesional en tareas
determinadas. Algunas habilidades tipicas son las de pensamiento sistémi-
co, resolucion de ciertos problemas matematicos, €l juego de ajedrez, etc.

— Las competencias son consideradas como capacidades asociadas a la realiza-
cion eficaz de tareas determinadas, especialmente de tipo profesional. Elabo-
rar correctamente un proyecto, dirigir la realizacién de un proyecto, realizar
un disefio de unidad de aprendizaje y diagnosticar fallas en sistemas eval uati-
vos, son gjemplos de competencias. Una caracteristica comin a las compe-
tencias, aceptadas por muchos autores, es que ellas son efectivas cuando
alnan varias habilidades, quiza algunas destrezas fisicas, actitudes y valores.
Esos conjuntos de capacidades y atributos personales cobran sentido cuando
se les aprecia en la Optica de una tarea profesional determinada, para la cual
existen criterios de logro, calidad o efectividad bien establecidos?’.

También se podria agregar que una competencia es “hacer con saber” y
con conciencia acerca de las consecuencias de ese hacer. Toda competencia

85 Herrera, R. (2003). Paper presentado con ocasidn de la tercera Reunion del Grupo Operati-
vo CINDA en laUniversidad de Tarapacé - Chile.
86 Existen diversas definiciones y tipologias de las competencias, a saber:

— Las competencias son capacidades individuales que permiten realizar tareas u obtener
ciertos logros en forma eficiente y eficaz. Entre sus componentes estan las destrezas,
habilidades, conocimientos, actitudes, rasgos personales (Letelier, 2003).

— Competencia es la “combinacién de habilidades, atributos y comportamientos que
estdn directamente relacionados con un desempefio exitoso en el trabajo” (Kofi
Annan, ONU, 1999).

— Una persona competente es una persona que sabe actuar de manera pertinente en un
contexto particular, eligiendo y movilizando un equipamiento doble de recursos: recur-
sos personales (conocimientos, saber hacer, cualidades, cultura, recursos emocionales...)
y recursos de redes (bancos de datos, redes documentales, redes de experiencia especia-
lizada (L e Boterf, 2000).

— Competencia es la habilidad de hacer algo apropiado, depende de lo que las personas
saben (conocimiento), del entendimiento y habilidades tales, que la capacidad es mayor
que la suma de sus partes (Randall, 2003).

87 Mella, E., et al. (2003). Elementos nucleares para la formacion de profesionales. UMAG.

Docto. mimeografiado, Universidad de Magallanes.
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involucra al mismo tiempo conocimientos, modos de hacer, valores y respon-
sabilidades por los resultados de o hecho. El reconocimiento de una compe-
tencia pasa no solo por laidentificacion de las situaciones que hay que mane-
jar, de los problemas que hay que resolver, de las decisiones que hay que
tomar, sino también por la explicacién de los saberes, de las capacidades, de
los esquemas de pensamiento y de las necesidades y orientaciones éticas.

Una competencia, en consecuencia, se definiria como la aptitud para en-
frentar eficazmente una familia de situaciones analogas, movilizando a con-
cienciay de manera a la vez rapida, pertinente y creativa, maltiples recursos
cognitivos; saberes, capacidades, microcompetencias, informaciones, valores,
actitudes, esquemas de percepcion, de evaluacion y de razonamiento®s.

En el caso de la formacion de profesores, Braslavsky®, afirma que “los
profesores que trabajen actualmente y que deseen persistir en roles vincula-
dos a la mediacion con los conocimientos en proceso de proliferacién deberan
tener competencias vinculadas con:

¢ laresolucion de problemas o desafios méas coyunturales, a las que deno-
mina “pedagdgico-didactico” y “politico-institucional”,

» desafios mas estructurales, denominadas “productiva e interactiva’

e procesos de especializacion y orientacion de su préctica profesional, de-
nominada “ especificadora’.

Las competencias pedagdgico-didacticas son facilitadoras de procesos de
aprendizaje autbnomos. Los profesores deben saber conocer, seleccionar, uti-
lizar, evaluar, perfeccionar y recrear o crear estrategias de intervencion didac-
tica efectivas. En cuanto a las competencias institucionales, los profesores
deben tener la capacidad de articular 10 macro con o micro: o que se dispone
en el sistema educativo con lo que se desarrolla a nivel institucién, aula,
patio, taller, etc., y los espacios externos a la escuela.

Las competencias productivas tienen que ver con la capacidad de estar
abierto e inmerso en los cambios que se suceden a gran velocidad para orien-
tar y estimular los aprendizajes de nifios y jovenes. Las interactivas estan
destinadas a estimular la capacidad de comunicarse y entenderse con €l otro,
gjercer la tolerancia, la convivencia, la cooperacion en la diversidad. Final-
mente, la competencia especificadora se refiere a la capacidad de aplicar un
conjunto de conocimientos fundamentales a la comprension de un tipo de
sujetos, de instituciones o de un conjunto de fendmenos y procesos, con un
mayor dominio de contenidos de las disciplinas y de sus metodologias.

I11. INVESTIGACIONES DESARROLLADAS EN TORNO
A EVALUACION DE COMPETENCIAS DE EGRESO
EN ESTUDIANTES DE PEDAGOGIA

Las investigaciones CINDA precedentemente desarrolladas en torno a
evaluacion de competencias de egreso en estudiantes de pedagogias han cons-

88 Perrenoud, 2002.
89 Braslavsky 1988.
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tituido estudios tendientes a construir un modelo de evaluacion de competen-
cias para el desempefio docente® y la aplicacion de “Indicadores” referidos a
los actores del proceso docente®!. Focalizadas tanto hacia un andlisis cualita-
tivo acerca del saber pedagdgico como a un analisis discriminante, mas cuan-
titativo para identificar las variables que incidian en el grado de satisfaccién
de los alumnos sobre aspectos diversos de su vida universitaria, constituyen
dos lineas investigativas que direccionan la continuidad de los estudios para
poner de relevancia y aportar en materia de evaluacion de la calidad en la
educacién superior.

3.1.MODELO DE EVALUACION DE COMPETENCIAS PARA EL DESEMPENO DO-
CENTE

El primer estudio se centr6 en la percepcion que tienen los alumnos-
practicantes de su desempefio en el gjercicio de la préactica profesional®? en
las carreras de Pedagogia Basicay Media. El trabajo consistio en la elabora-
cién y aplicacion de un instrumento escrito, que fue aplicado para evaluar
aprendizajes relevantes y conocimiento pedagogico experto en estudiantes en
proceso de egreso en carreras de pedagogia.

El estudio se enfoco hacia el saber y saber hacer en el campo pedagdgico,
mas que en el saber disciplinario. Sobre |a base de |os “Estandares de Desem-
pefio” del MINEDUC (2000) se considerd la faceta referida al “Profesionalis-
mo Docente”, que releva aspectos como responsabilidad para evaluar el pro-
pio desempefio, organizacion de la ensefianza atendiendo a la diversidad de
alumnos, relacion de la practica con el proyecto educativo de la institucion
escolar en que trabaja, interrelacion y desarrollo profesional continuo.

El tratamiento metodoldgico, dada la naturaleza de las situaciones abor-
dadas, no comparables entre si, exigié un andlisis cualitativo de los datos
recogidos, los que fueron sometidos a un andlisis de contenido de parte del
grupo de investigadores como jueces expertos.

En cuanto a los resultados obtenidos, estos apuntaron a distintas dimen-
siones y niveles esperados.

e El andlisis sobre el “quehacer pedagdgico” permitié observar que la ma-
yoria de los alumnos practicantes desarrollan con claridad temas relativos
a la formulacion de objetivos, relaciones entre objetivos y planes 'y pro-
gramas de estudio vigentes, enuncian contenidos, mencionan actividades
disefiadas y realizadas y uso de materiales en sus practicas de ensefianza.
Se evidenci6 que los estudiantes eran capaces de identificar el contenido
central y los contenidos especificos de la unidad de aprendizaje realizada
en su préctica, el sector y subsector al que pertenecian dichos contenidos.
No obstante, mas de la mitad de ellos no identifico el &rea del conoci-
miento, a la cual correspondian los contenidos de su unidad planificada.

%  CINDA (2001). Evaluacién de aprendizajes relevantes al egreso de la Educacién Superior.
Alfabeta Artes Gréaficas, Santiago.

91 CINDA (2002). Indicadores Universitarios: Experiencias y desafios internacionales. Alfa-
beta Artes Gréficas, Santiago.

92 CINDA (2001). Evaluacién de aprendizajes relevantes al egreso de la Educacion Superior.
Alfabeta Artes Gréficas. Santiago de Chile.
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Este desconocimiento puede atribuirse a la falta de dominio y conoci-
miento profundo de la disciplina, 1o que puso en evidencia un vacio epis-
temol 6gico importante.

e Se observo, junto a lo anterior, una carencia metodoldgica para realizar
tareas de relativa complejidad que involucraban abstracciones o relacio-
nes mas profundas entre lo que hacen en el desempefio profesional y el
saber disciplinario.

e Los resultados revelaron un conocimiento del vocabulario y de los con-
ceptos tedricos del nuevo modelo curricular subyacente a la reforma edu-
cacional. Sin embargo, evidenciaron la ausencia de las capacidades para
estructurar y ordenar |6gicamente los contenidos de ensefianza y aprendi-
zgje. Este tipo de hallazgos es preocupante en los actuales programas de
formacion de profesores, puesto que quienes van a trabajar en contextos
de alta complejidad y diversidad requieren un manejo del contenido que
necesariamente va mas alla de listas de temas sin relacion entre ellos,
debiendo apuntar a un manejo comprensivo y sistémico de aquellos con-
ceptos y nociones que son béasicos y que ellos deberan ensefiar.

e En cuanto a los principios pedagdgicos en que se basaron los estudiantes
para planificar y secuenciar las actividades, la mayoria afirmé haber par-
tido de los conocimiento previos de los alumnos. Afirmacién no funda-
mentada, puesto que al describir las actividades de la unidad en ningin
caso se refirieron a un diagnéstico previo de los conocimientos que mane-
jaban los alumnos.

* En el disefio y la gjecucion de las actividades, la mayoria de los alumnos
mantuvo los mismos criterios y actividades contenidas en su planifica-
cion. Esta situacion, al parecer, responde a un criterio l6gico, mas que
pedagdgico, poniendo en evidencia que no siempre se recurrié a un senti-
do de flexibilidad curricular. En cuanto a uso de las modalidades evalua-
tivas que se utilizaron se reflejan respuestas que en forma parcial toman
en cuenta condiciones del proceso evaluativo y no manejan en profundi-
dad los sistemas de evaluacion.

e En las comunicaciones que establece el docente con los alumnos predo-
minan las preguntas sobre contenidos, sin dialogo interactivo que dé lugar
tanto el desarrollo de la flexibilidad o autonomia en los estudiantes como
alaaplicacién de la materia a situaciones del mundo real y/o experiencias
personales de los alumnos. Gran parte de los estudiantes de pedagogia
desearian optimizar su quehacer profesional através del conocimiento de
la realidad de los alumnos, incorporando el contexto cultural y social en
el trabajo de la ensefianza. Les interesa también buscar mayor conoci-
miento, con el uso de nuevas tecnologias y por medio de la investigacion,
como asimismo desarrollarse profesional mente participando en instancias
de perfeccionamiento y aprendiendo de pares con trabajo interdisciplina-
rio. Las respuestas dadas por los estudiantes muestran opiniones muy
diversas respecto de las experiencias formativas, que al parecer respon-
den a sellos particulares de cada universidad.

La experiencia disefiada permitio revelar importantes resultados sobre las
apreciaciones acerca del desempefio de los estudiantes, en especial respecto al
manejo de los contenidos y al uso de recursos en el aula. Sin embargo, la
reflexion sobre el quehacer profesional como una de las competencias impor-

79



tantes en la formacion de profesores no fue abordada con la suficiente expli-
citacion, demandando una futura investigacion que permita a las instituciones
formadoras desarrollar modalidades y procedimientos de evaluacién para me-
jorar las competencias y las estrategias de formacion de estos profesionales.

3.2.INDICADORES REFERIDOS A LOS ACTORES DEL PROCESO DOCENTE

El segundo estudio se centré en los indicadores referidos a los actores del
Proceso Docente (2002)9. De especial interés, el estudio consistié en identi-
ficar las variables que inciden en el grado de satisfaccion de los estudiantes
sobre distintos aspectos de su vida universitaria y conocer la calidad de los
procesos docentes.

Con la perspectiva de generar indicadores de segunda generacion, se apli-
cO a estudiantes de carreras de Educacion Media, en las especialidades de
Matematica, Ciencias Naturales, Biologia, Quimicay Fisica, Espafiol e Histo-
ria que cursaban la etapa terminal de su carrera (cursos finales, practicas
docentes), una encuesta para conocer el Grado de Satisfaccion sobre diferen-
tes aspectos de su vida universitaria, tales como:

— Organizacién de lacarreray el cuerpo docente involucrado.

— Lasestrategias de ensefianza y de evaluacion del aprendizaje.

— Losservicios computacionales y de biblioteca.

— Lainfraestructura del campusy su Facultad.

— Losservicios de alojamiento y alimentacion.

— Laorganizacién de los alumnos.

— Loscostosy gastos gue demandan |os estudios.

— Lasoportunidades que les ofrece la universidad para su desarrollo personal.

Con los datos obtenidos (177 alumnos) se elaboré una matriz de correla-
cion entre todas las variables, que permitié realizar un estudio de validez de
la encuesta aplicada a | os estudiantes®.

El andlisis de los datos se realizd sobre la base de un estudio de regresion
multiple en relacion al porcentaje (%) de satisfaccion general.

L os resultados obtenidos solo permitieron realizar una correlacién multi-
ple, respecto a los aspectos académicos y administrativos, que inciden en el
grado de satisfaccion de los estudiantes respecto a la diversidad de las varia-
bles independientes.

En la dimensién académica que esta constituida por variables relaciona-
das con los métodos formales de ensefianza, |a carga de trabajo académico, la
importancia profesional/vocaciona de los cursos y la presentacion clara de

9 CINDA (2002), Indicadores Universitarios: experiencias y desafios internacionales. Alfa-
beta Artes Gréficas, Santiago de Chile.

%  Variables Dependientes: Satisfaccion en general. Variables Independientes N1: Afios de
estudio N2: Cuerpo Docente N3: Organizacion de la Carrera N4: Proceso de Ensefianza —
Aprendizaje N5: Evaluacion de Aprendizajes N6: Servicio de Biblioteca N7: Servicios
Computacionales N8: Servicios a los Estudiantes N9: Actividades Extracurriculares N10:
Infraestructura del Campus N11: Alojamiento N12: Casino del Campus N13: Organizacion
estudiantiles N14: Informacion y Comunicacion N15: Costos y Gastos N16: Oportunidad
que ofrece la universidad.
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los objetivos a alcanzar y de las formas de evaluacion, estos dos ultimos
conjuntos de variables alcanzan una presencia importante en la percepcion de
aspectos formales del contexto académico de parte de los alumnos, figurando
con alta correlacién la importancia vocacional de los cursos en relacién a las
variables asociadas a la claridad con que el profesor explicitalos objetivos, €l
camino a seguir y las formas de evaluacion.

En la dimension relacional, las variables estan asociadas a profesionalismo o
calidad de la ensefianza, a la autonomia o libertad para abordar los aprendizajes
de acuerdo a las condiciones de estilo de los estudiantes, a la apertura de los
profesores hacia los estudiantes y a la creacién de un clima social entre los
mismos. La variable relacionada con preparacion y compromiso de los profesores
aparece con un peso importante en la matriz de correlacion en lo que atafie a la
libertad de los estudiantes para adoptar las formas de trabajo que mejor se adap-
ten a sus caracteristicas y la apertura de | os profesores hacia | os estudiantes.

L os resultados de este estudio sugieren de manera global que el proceso
docente en aula tiene dos caracteristicas destacadas por |la mayor correlacién
de esas variables en la matriz: una es la orientacion profesional que exhiben
los cursos, y la otra, el comportamiento preocupado del profesor por atender
las dificultades de los alumnos y por darles la necesaria autonomia en su
proceso de aprender. Estos resultados, tal como otros provenientes de distin-
tos estudios, evallian en forma positiva el intento docente exitoso por generar
aprendizaje en los estudiantes.

La experiencia desarrollada en ambos estudios adquiere significatividad en
el marco de una evaluacion que permite conocer diversos aspectos que ilumi-
nan la relacion que existe en las universidades, entre sus planes de formacion,
sus acciones pedagdgicas con una determinada concepcién de ensefianza apren-
dizaje y/o el impacto que provoca en los estudiantes; por otra parte, ha permiti-
do avanzar profundizando instrumentos de la investigacion etnogréfica, como
registros y entrevistas en profundidad, para analizar la reflexion que nuestros
alumnos en proceso de egreso realizan sobre su propia practica.

IV. PROPUESTA PARA EVALUAR COMPETENCIAS FUNDAMENTALES
DE EGRESADOS DE LAS UNIVERSIDADES: PROYECTO 2003

La presente propuesta para evaluar competencias fundamentales de los
egresados de las carreras de pedagogia se inicié consensuando las conceptua-
lizaciones basicas que dotaran de una racionalidad a la propuesta de evalua-
cién. Tres fueron las conceptualizaciones basal es de |a propuesta:

e Profesional: como la persona capaz de tomar decisiones, fundadas en un
cuerpo de conocimientos especializados, para intervenir en situaciones
complegjas variadas y variables en un campo de accion particular, hacién-
dose responsable de las decisiones que toma.

e Perfil: como el conjunto de competencias necesarias para el gjercicio de
una profesion.

Para el presente estudio, se asume que el perfil define “qué es” el profe-

sional, es decir, (i) Qué debe “saber” (conocimientos), (ii) Qué debe “ser
capaz de hacer” (habilidades), (iii) Qué “actitudes (valores)” debe reflejar en

81



sus conductas, y (iv) Cuéles son sus obligaciones éticas y como debe partici-
par en el medio social (saber convivir).

El perfil del egresado guarda concordancia con las definiciones institu-
cionales y es de dominio publico. A través de la definicion del Perfil de
Egresado se identifican los conocimientos, capacidades, habilidades, actitu-
des y competencias prioritarias de la formacion en una carrera. Dicho perfil
se expresa en los objetivos que ha definido dicha carrera'y en los procesos
ensefianza y aprendizaje que se estructuran para alcanzarlos. El logro del
perfil de la carrera puede ser evaluado en forma objetiva y se encuentra
incorporado a los procesos docentes fundamental es.

» Competencias: como €l repertorio de saberes adquiridos en un proceso de
formacion profesional inicial que se demuestran con un desempefio de
calidad en un campo de intervencion particular. Se asume por siguiente
que la competencia es el “Conjunto identificable y evaluable de conoci-
mientos, actitudes, valores y habilidades relacionados entre si, que permi-
ten desempefios satisfactorios en situaciones reales de trabajo, segin es-
téndares utilizados en el area ocupacional” (Consegjo Federal de Culturay
Educacién de Argentina, 1998).

Las competencias definen “aquello que —el profesional— es capaz de ha-
cer”. En este sentido, se asocian y manifiestan en el mundo laboral en el cual
se desempefia; se traducen, por tanto, en “capacidades de accion” que se
sustentan en habilidades desarrolladas.

De acuerdo a la recopilacion realizada por Zurita®, el concepto de compe-
tencia es un término holistico, polisémico y sistémico que integra conocimien-
to, informacién, contenidos, destrezas, habilidades, valores, actitudes y habitos,
entre otros aspectos. A su vez Letelier® |as menciona como “ capacidades aso-
ciadas a la realizacion eficaz de tareas determinadas, especialmente de tipo
profesional”, como por ejemplo, elaborar correctamente una unidad didactica o
saber evaluar ciertas destrezas intelectuales en el area de matemética.

Establecidos, a través de esta revision tedrico-conceptual, los principios
orientadores y los elementos que se ponen en juego tanto en el disefio como
en el desarrollo curricular, se dan las condiciones para proponer una metodo-
logia para identificar las competencias que deben estar presentes en el perfil
del profesor en el momento del egreso.

4.1. MODELO DE EVALUACION DE COMPETENCIAS FUNDAMENTALES

El modelo de evaluacion de competencias de egresados de pedagogia se
inscribe en la propuesta de Letelier y otros®” (2000) de un modelo que permi-
te poner en interrelacion las variables claves que intervienen en este proceso.

9  Zurita, Reginaldo. La crisis de confianza en el conocimiento profesional. Implicaciones
para la docencia universitaria. En las nuevas demandas del desempefio profesional y sus
implicancias para la docencia universitaria. CINDA. 2000.

9%  Letelier, Mario. Paradigmas y competencias profesionales. En las nuevas demandas del
desempefio profesional y sus implicancias para la docencia universitaria. CINDA. 2000.

97 Letelier y otros. Paradigmas y competencias profesionales. En las nuevas demandas del
desempefio profesional y sus implicancias para la docencia universitaria. CINDA. 2000.
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Larealidad del escenario educativo en el ambito de la educacién superior
seria €l primer nivel de andlisis para poder llegar a definir las competencias
gue requiere el profesional de la educacion en este enclave temporal, espacial
y sociocultural. En un segundo nivel, es necesario considerar aquello que se
asume y define nacionalmente como lo requerido en la formacion de un pro-
fesor; las politicas educativas, traducidas en mecanismos de realizacion de las
mismas; la relaciéon educacién - profesion - empleo, las necesidades de nu-
cleos de desarrollo en el pais en determinados ambitos y con sefiales claras de
aguello que se requiere de los profesional es en formacion.

La definicién de las competencias que debe tener este profesional se precisa
ain méas en e nivel institucional, contextualizada esta en un medio con caracte-
risticas y necesidades especificas y con estudiantes que se sitlian de alguna mane-
raeny frente a ese medio; un cuarto nivel de andlisis corresponde alarevisiény
conocimiento del contexto de la disciplina con sus avances y priorizaciones, con
las teméticas preferentes y procesos de busqueda de nuevos saberes en desarrollo.
Recién luego del estudio analitico en todos estos niveles, es posible llegar a
definir las competencias fundamentales del profesiona de egreso.

Esta o estas competencias requieren ser evaluadas para conocer la forma
y €l nivel en que se encuentran presentes en la accion, para ello es necesario
primero, disefiar la metodologia de evaluacion y luego de ello, aplicarla. El
andlisis de los resultados producto de esta aplicacion posibilita la toma de
decisiones respecto a la modificaciéon o complementacion y mejora del plan
educativo y se constituye en un insumo retroalimentador de la tarea universi-
taria de formacién de profesionales.

Para identificar competencias, existen varios métodos en uso: el andlisis
ocupacional, el andlisis funcional y el andlisis constructivista. El andlisis
funcional es el método de mayor expansion en la actualidad y es el que
utilizamos en esta experiencia.

Este método considera la funcion de cada profesional en una relacién
sistémica con las demas funciones y con el entorno organizacional mismo?,

9%  Mertens, 1996.
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El andlisis funcional tiene una légica deductiva que avanza desde el prop6-
sito principal (de una materia, de una profesion, de una institucion), des-
agregando sucesivamente desde |o general hasta lo particular. Su producto
final es un mapa funcional de competencias. Luego de definida la compe-
tencia, se requiere disefiar y aplicar una metodologia evaluativa. Para esta
etapa se requiere tener claridad del objeto de evaluacién, en términos de las
complejidades que presenta para ser evaluado. Comprende la seleccion de
técnicas de recoleccion de informacion, el disefio de los instrumentos de
recoleccién de informacién, de prevalidacion de estos, cuando corresponde,
la aplicacién de los instrumentos, para finalmente procesar la informacién
obtenida en la aplicacion.

En la fase de andlisis de resultados se estudian los resultados obteni-
dos a través de la aplicacion de el o los instrumentos. Se analiza si real-
mente se ha evaluado correctamente la competencia deseada, como tam-
bién si efectivamente es una competencia relevante. A través de este
analisis se genera la retroalimentacion para introducir mejoras a posterio-
res evaluaciones, permitiendo precisar el concepto de competencia evalua-
da, modificar las metodologias de recoleccién de informacion, entre otros.
Por Gltimo, luego del andlisis de resultados, es posible la toma de decisio-
nes que pueden estar dirigidas a la intervencion del curriculo, el perfec-
cionamiento docente, a la gestion de la docencia, para el caso de la forma-
cion de profesores.

Entre los métodos de evaluacién aplicables se pueden destacar las en-
trevistas individuales o grupales, cuestionarios a terceros y a evaluados,
ya sea a través de formatos estructurados (opcion mdltiple, respuestas
alternas, analogias, jerarquizaciones, relaciones, etc.) o no-estructurados
(requieren elaboracion de una justificacién propia, tipo ensayo). Por otra
parte, pueden ser utilizados los trabajos realizados acumulativamente
(portafolios), Diarios y otro tipo de registros (actas de notas, lista de
asistencia, etc.), Simulaciones de actividades (juegos de roles, estudios de
casos y otros), Andlisis de videos de actividades especiales, Problemas de
operacion y andlisis, Desempefio efectivo (précticas, talleres, laboratorios,
etc.), Trabajos especificos de desarrollo. Finalmente se puede sefialar la
utilizacién de la Observacién participante o no participante y debates y
discusiones, entre otros.

L os aspectos metodol 6gicos de este proceso radican en considerar la apli-
cacion del proceso descrito, generar los instrumentos, los protocolos de apli-
cacion, especificar los criterios, aplicar los instrumentos y procedimientos,
evaluacién y emisién de informes.

4.2.UNA METODOLOGIA PARA EVALUAR COMPETENCIAS: ETAPAS Y FASES

El proceso seguido en esta experiencia evaluativa fue el siguiente:
Etapa | : La identificacion

Fase A: Andlisis relacional de funciones, tareas y dimensiones de la Com-
petencia. La siguiente Tabla muestra el resultado del andlisis relacional desa-

rrollado en torno a los saberes identificados correspondientes a todas las
tareas consignadas.
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TABLA N°1

ANALISISRELACIONAL:

FUNCION, TAREAS Y DIMENSIONES DE LA COMPETENCIA.

FUNCION

TAREAS

DIMENSIONES DE LA
COMPETENCIA

Recontextualizar didacti-
camente los componentes
curriculares en funcién
del aprendizaje de los
alumnos.

Reconoce las sefiales de
aprendizaje de los estu-
diantes y las contrasta
con los aprendizajes es-
perados planteados en su
disefio. Sefiales explicitas
tales como: preguntas,
manifestaciones discipli-
narias, comentariosy par-
ticipaciones espontaneas,
gjemplos que dan los es-
tudiantes.

Saber hacer Observacion
indagativa. Intuicion funda-
da para descubrir aternati-
vas diferentes de actuacion
pedagdgica. Redisefio en la
accion. Aplicacion de los
componentes curriculares
en la tarea docente. Saber
conocer. Andlisis reflexi-
vo-didactico. Comprension
de los componentes curri-
culares. Saber ser Acepta
cion (respeto, apertura) de
las dificultades manifesta-
das por los alumnos en €
proceso de aprendizaje.
Flexibilidad en la accion
docente. Saber convivir
Reconocer a otro en sus
diferencias de aprendizaje.
Responderle a otro en sus
necesidades de aprendizaje.

Establece las diferencias
entre las experiencias de
aprendizaje disefiadas y lo
que ocurre en €l aula (iden-
tifica los elementos obsta-
culizadores y facilitadores)

Ajusta o regula pedagdgi-
camente su accion conside-
rando las sefiales de apren-
dizaje de sus estudiantes.
(replanificacion a través de
una metodol ogia béasi ca)

Contrasta de manera con-
textualizada los aprendiza-
jes logrados con los espe-
rados (identificar los
logros de aprendizaje en su
contexto y las debilidades,
ambas en funcién de los
objetivos).
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Fase B: Definicion de la competencia objeto de evaluacion

De acuerdo a la experiencia de los trabajos anteriores realizados por €l
Grupo Operativo Cinda, se reconoce que una de las competencias transversa-
les, ala que se atribuye gran importancia en la formacion y desempefio profe-
sional de los profesores, es lareflexion sobre el quehacer profesional.

En este marco se definié como competencia del presente estudio: la “ac-
tuacion reflexivo-didactica en contextos situados de aprendizaje’.

Etapa Il : La evaluacién

Para el proceso de evaluacién se opt6 por desarrollar unainvestigacién de
corte cualitativo. La pregunta orientadora del proceso de evaluacion de la
competencia, que se explicité fue:

¢Qué competencia de actuacién reflexiva-didactico, en contextos situa-
dos de aprendizaje, se manifiesta en los alumnos de educacién en proceso de
egreso?

Respecto a la reflexion, surgieron preguntas en relacion a ¢cémo se com-
pone esta reflexion?, ¢qué elementos tiene que tener esta reflexion?, ¢como
se reflexiona?, ¢cudl es el contenido de la reflexion?, ¢qué elementos tiene
gue tener esta reflexién? Para contextualizar tales interrogantes, se requiri6 el
levantamiento de un marco de referencia tedrico que diera cuenta de la re-
flexién como competencia profesional en la formacion de profesores.

V. EL ESTUDIO REALIZADO

5.1.LA REFLEXION COMO COMPETENCIA PROFESIONAL EN LA FORMACION DE
PROFESORES®

La preparacion de profesores, segiin Beyerl®, es claramente una empresa
practica, por lo menos en dos sentidos. Primero, puesto que se dedica a ayu-
dar a desarrollar las comprensiones, perspectivas y habilidades que los profe-
sores utilizarén en el trabajo con sus estudiantes en los centros educativos. En
segundo lugar, porgue los estudiantes de profesorado necesitan ser orientados
en lo que puede ser Ilamadas condiciones de posibilidades para otorgarles las
oportunidades que deberan considerar en las futuras préacticas en la escuela
Estas ultimas, en tanto condiciones de posibilidad, estan referidas a desarro-
Ilo de las capacidades para pensar y actuar sobre la base de las intenciones y
la deliberacién en el campo de la ensefianza.

Diferentes autores reconocen que la principal cualificacion del docente es
lareflexion critica. Los estudiantes de profesorado necesitan, por consiguien-
te, aprender y desarrollar las habilidades para reflexionar sobre los procesos

99 El marco tedrico de este estudio ha sido adaptado de Guzman L. (2003). Naturaleza del
conocimiento profesional en los procesos de formacion docente inicial. Tesis Doctoral,
Universidad de Céadiz, Espafia, no publicada (www.lguzman.cl)

100 Beyer, L. E. (2001). The value of critical perspectives in teacher education. Journal of
Teacher Education, 52 (2), 151.
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de ensefianza y los resultados del mismo. Siguiendo a Moranl% se puede
afirmar que saber simplemente coémo se ensefia no garantiza la comprensiéon y
el sentido de la ensefianza. La reflexién critica de sus précticas y de sus
teorias se constituye en esencial en la formacién de profesores como condi-
ciones de posibilidad para construir visiones y perspectivas consistentes sobre
la ensefianza y la tarea del ensefiante. En efecto, la preparacion de profesores
reflexivos es un tema importante en la formacion del profesorado.

Las investigaciones educacionales y las intervenciones de los reformado-
res educacionales han permitido cambiar |os actuales enfoques de los progra-
mas de formacion de docentes, por otros que se orientan hacia modelos que
propugnan la autonomia y la independencia intelectual de sus estudiantes.
Tanto Cook192, Guyton & Mclntyrel®, Smythl04y Zeichner & Liston% reve-
lan la necesidad de formar profesores capaces de reflexionar acerca de sus
conductas y sus contextos para hacer validas sus decisiones. Las bases de
estos cambios se originan en los argumentos de Dewey1%. Pultorak10’ resefia
que Dewey fue quien planted las preguntas respecto de cémo preparar profe-
sores reflexivos con capacidad y orientacién para tomar decisiones informa-
das e inteligentes. El concepto de Dewey, segin Y ost, Sentner, & Forlenza-
Baileyl98 sobre la reflexion, ha proporcionado un fundamento para muchas
teorias actuales respecto de la reflexion critica en la formacion de profesores.
Lavision deweyniana de la formacién de profesores ha impulsado el empode-
ramiento en el desarrollo de los futuros profesores para mejorar las condicio-
nes de las escuelas. La principal cualificacién del docente segiin Dewey es la
reflexion critica.

La reflexion para Deweyl®® es una consideracion activa, persistente y
cuidadosa de cualquier creencia o supuesta forma de conocimiento alaluz de
los argumentos que la apoyan y las conclusiones futuras a las cuales se tien-
da. La reflexion implica que algo es creido o descreido debido a alguna
evidencia, prueba o argumentos para esa creencia. Dewey!10 identifico tres
cualidades de los individuos reflexivos: liberalidad, responsabilidad y com-
promiso. La liberalidad es un deseo de escuchar més al otro que a uno mismo,

101 Moran, A.y. D. J. (1995a). Promoting reflective practice in initial teacher training. Inter-
national Journal of Educational Management, 9 (5), 20-26.

102 Cook, P. (1993). Defining reflective teaching: How has it been done for research? Los
Angeles.

103 Guyton, E., & & Mclintyre, J. (1990). Student teaching and school experiences. M. H. &. J.
S. E. InW. R. Houston Handbook of research on teacher education. New York, NY:
Macmillan.

104 Smyth, J. (1992). Teachers' work and the politics of reflection. American Educational
Research Journal, 29 (2), 267-300.

105 Zeichner & Liston

106 Dewey, J. (1933). How we think: A restatement of the relation of reflective thinking to the
educative process. Boston, MA: Heath.

107 pultorak, E. G. (1993). Facilitating Dewey, J. (1933). How we think: A restatement of the
relation of reflective thinking to the educative process. Boston, MA: Heath reflective
thought in novice teachers. Journal of Teacher Education, 44 (4), 288 (8).

108 Yost, D., Sentner, S., & Forlenza-Bailey, A. (2000a). An examination of the construct of
critical reflection: Implications for teacher education programming in the 21st Century.
Journal of Teacher

109 Dewey, J. (1933). How we think: A restatement of the relation of reflective thinking to the
educative process. Boston, MA: Heath.

110 Ibid.
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la atencién a las visiones alternativas y a la capacidad de reconocer que
incluso la creencia més firme puede ser cuestionada. La responsabilidad en-
vuelve el deseo de buscar la verdad y de aplicar activamente la informacién a
los contextos de problemas. EI compromiso implica la superacion de los mie-
dos e incertidumbres para realizar cambios significativos y poder evaluar
criticamente las transformaciones realizadas. Los formadores de profesores,
por consiguiente, siguiendo a Y ost, Sentner, & Forlenza-Bailey11, deben en-
contrar maneras de imbuir a los estudiantes de profesorado de las experien-
cias intelectuales y profesionales necesarias para permitirles reflexionar en
estos niveles criticos.

La reflexién es un término que puede ser usado con una variedad de
perspectivas. Carrl!2, por gjemplo, usando las jerarquias de reflexion de Van
Manen!13, explora como la reflexion puede ser sistematizada y ser tomada
mas alla de una simple interpretacion de sentido comudn. En el nivel técnico,
los practicos o estudiantes reflexionan comparando su experticia con algunas
descripciones externas sobre o que podria ser la ensefianza. Los niveles de
reflexion de Van Manen!* incorporan la indagacion critica, donde las con-
cepciones y las ideologias subyacentes a la préactica son examinadas. En este
nivel se puede estimular alos estudiantes a criticar las normas que dominan y
que gobiernan la préctica en sus contextos escolares. Para Dreverl1® este nivel
es una condicién de posibilidades para analizar |a préactica con el apoyo de la
teoria, y por ende, construir conocimientos profesionales.

Desde otra perspectiva, Shulmanl6 y Reagan!!’ sefialan lo importante
gue es para los profesores poseer una base de conocimiento que les propor-
cione una fundamentacion sobre la cual poder actuar y hacer opciones. El
concepto de Shulman de base de conocimiento consiste en el conocimiento
del contenido, de los materiales educativos y de las estructuras, el conoci-
miento del proceso de ensefiar y del aprender y, finalmente, el conocimiento
de las méaximas que dirigen la préactica de los profesores. Shulman?18 afirma
gue muchos profesores toman decisiones sin entender ni analizar razonada-
mente qué hay detras de esas decisiones. Educar es ensefiar de una manera
gue incluya las razones y fundamentos de por qué se hace lo que se hace.

Para Reagan'l?, si bien la teoria es un requerimiento de primer orden en
la formacion del pensamiento critico, los formadores de profesores deben
esforzarse por proveer a los estudiantes de pedagogia no solamente las bases

11 bid.

112 Carr, W. (1995). For Education: Towards Educational Inquiry. Buckingham: Open Uni-
versity Press.

113 van Manen, J. (1977). Linking ways of knowing with ways of being practical. Curriculum
Inquiry, 6, 205-208.

14 bid.

115 Drever, E. C. P. (1999). Students' use of theory in an initial teacher education programme.
Journal of Education for Teaching, 25 (2), 97-109.

116 ghulman, L. S. (1987). Knowledge as teaching: Foundations of the new reform. Harvard
Educational Review, 57 (1), 22.

117 Reagan, T. (1993). Educating the reflective practitioner: The contribution of philosophy of
education. Journal of Research and Development in Education, 26, 189-196.

18 |bid.

119 bid.
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tedricas que les otorgue fundamentos sélidos a su pensamiento, sino también
las oportunidades para hacer conexiones esenciales entre las experiencias
précticas y el conocimiento tedrico que poseen.

Asi, Vaughanl2® describe la préactica reflexiva como el estado de la mente
gue deben internalizar 1os que la practican, mientras que Zeichner?! cree que la
reflexion de la ensefianza es un vehiculo importante para estructurar €l andlisis
de la ensefianza. La reflexion, segiin Dewey!22, limita la naturaleza impulsiva
de la ensefianzay permite a educador actuar con intencion y deliberacion.

Uno de los mejores autores que ha desarrollado novedosos enfoques sobre
la ensefianza reflexiva es Shon!23, El aboga por un proceso de tres etapas para
desarrollar la reflexién en la accion, comenzando con proveer a los estudian-
tes de pedagogia del entrenamiento técnico, progresando en apoyarlos a pen-
sar como profesionales y, finalmente, permitirles desarrollar nuevas formas
de entender la accion.

En este contexto, Grimmett, Erickson, MacKinnon, & Rieckenl24 proponen
tres perspectivas correlacionadas con la reflexion. En primer lugar, considerar
la reflexion como mediacion instrumental de la accién en la cua €l proceso
reflexivo se utiliza para ayudar a profesores y estudiantes de profesado a tomar
distancia de las practicas de aula, en base a los marcos de referencia que la
investigacion ha elaborado; en segundo término, conceptuar la reflexion como
deliberacion sobre los propésitos de la ensefianza, donde el conocimiento de la
investigacion también forma parte del proceso, pero se utiliza para informar
més bien que para dirigir la practicay apoyar las opiniones asi como las com-
prensiones del contenido contextualizado de la ensefianza; finalmente, la re-
flexién como experiencia de reconstruccion que conduce a nuevas comprensio-
nes de la accion, de uno mismo como profesor y de las propias creencias sobre
la ensefianzay las fuentes del conocimiento que derivan del gjuste entre contex-
todelaacciény el uso préctico del conocimiento personal.

La reflexién de la ensefianza, no obstante central para la préctica, a
parecer de Richertl?> es dificil para los estudiantes de profesorado. Por lo
menos dos condiciones la hacen una tarea dificil. En primer lugar, segun
Buchmann & Schwillel?6, Feiman-Nemser & Buchmann'?” y Shulman!?8, |a

120 vaughan, J. (1990). Foreword. H. W. R. a. P. M. C. E. Clift R.T. Encouraging Reflective
Practice in Education: An Analysis of Issues and Programs. New York, NY: Teachers
College Press.

121 Zeichner

122 |bid.

123 ghon, D. (1992). La formacién de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la
ensefianza y el aprendizaje en las profesiones. Barcelona, Espafia: Paidés.

124 Grimmet, P., Erickson, G., MacKinnon, A., & Riecken, T. (1990). Reflective practice in
teacher education. R. T. H. W. R. a. P. M. C. E. Clift Encouraging Reflective Practice in
Education. An Analysis of Issues and Programs. New Y ork, NY: Teachers College Press.

125 Richert, A. (1990). Teaching teachers to reflect: A consideration of programme structure.
Journal of Curriculum Studies, 22(6), 509-527.

126 Buchmann, M., & Schwille, J. (1983). Education: The overcoming of experience. American
Journal of Education, 92 (1), 30-51.

127 Feiman-Nemser, S., & Buchmann, M. (1985). Pitfalls of experience in teacher preparation.
Teachers College Record, 81(1), 53-65.

128 Shulman, L. (1988). Teaching alone, learning together: Needed agendas for new reform. In
T. J. Sergiovanni & J. H. Moore (Eds.) Schooling for tomorrow: Directing reform to issues
that count. Boston, MA: Allyn and Bacon.
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reflexion de la ensefianza es de naturaleza cognoscitiva. La capacidad de
mirar atrés y de aprender de las experiencias realizadas en el aula es extrema-
damente compleja y dificil de adquirir. Una segunda condicion de naturaleza
organizacional, a partir de los estudios de Jackson'?® y Richert139, nos lleva a
sefialar que la carencia de tiempo de los profesores, 10s niveles de penetracién
y el escaso entusiasmo de muchos profesores en la escuela relevados por
Killen13, |a ausencia de oportunidades estructuradas para reflexionar segiin
Wedman, Martin, & Mahlios!32, y las exigentes demandas de trabajo de los
supervisores de la universidad, en el marco de los estudios de Zeichner &
Liston33 y Rudney & Guillaume!34, afectan la reflexion de los estudiantes de
pedagogia. Sin embargo, numerosos autores entre |0os que se encuentra Y ost,
Sentner, & Forlenza-Bailey13> creen que los profesores del futuro deben tener
las capacidades de pensamiento intelectual, moral y critica para resolver los
desafios de las escuelas en el siglo veintiuno. Bajo esta perspectiva se siguen
elaborando andlisis de las actuales y futuras demandas en la formacién del
profesorado que proporcione diversos marcos para promover la reflexién cri-
ticaen la preparacion de docentes.

5.2.DISENO DEL ESTUDIO

El estudio desarrollado se inserté en un Disefio de Investigacion Etnogra-
fica. La etnografia es un tipo de investigacion interpretativa que esta referida
al estudio de campo asociado a la descripcion y comprension de la cultura de
un grupo. La palabra etnografia se refiere tanto a una forma de proceder en la
investigacion de campo como al producto final de lainvestigaciénl36.

L os propositos de una etnografia se inscriben en cinco aspectos, a saber,
(i) dar cuenta en detalle de toda una realidad mirada como un todo, (ii)
generar procesos de andlisis en torno al problema definido, (iii) favorecer el
conocimiento en profundidad de una experiencia intentando descubrir en la
estructura de los hechos reales las reglas o modos que las orientan, (iv) iden-
tificar las pautas culturales recurrentes respecto de la participacion de los
actores, y (v) generar desarrollo tedrico que emerja de las manifestaciones de
larealidad observada.

La pregunta orientadora del proceso de evaluacion de la competencia,
foco de este estudio, estuvo formulada del modo siguiente:

¢Qué competencia de actuacion reflexivo-didactica, en contextos simula-
dos de aprendizaje, se manifiesta en los alumnos de educacién en proceso de
egreso?

129 Jackson, P. (1968). Life in classrooms. New York, NY: Holt, Rinehart and Winston.

130 |bid

131 Killen, L. (1989). Reflecting on reflective teaching: A response. Journal Of Teacher Edu-
cation, 4(2), 49-52.

132 Wedman, J., Martin, M., & Mahlios, M. (1990). Effect of orientation, pedagogy and time
on selected student teaching outcomes. Action in Teacher Education, 13 (2), 15-23.

133 Zeichner & Liston.

134 Rudney, G., & Guillaume, A. (1990). Reflective teaching for student teachers. The Teacher
Educator, 25 (3), 13-20.

135 |bid

136 Rockwell, 1980
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5.2.1. Metodologia del proceso de evaluacion de la competencia

El estudio se focalizé en la préctica final de los estudiantes de pedagogia
en una institucion de educacién superior del paisl3’. La seleccion de los casos
se realizd bajo criterios de relevancia cultural para conformar el grupo de
sujetos del estudio: un alumno de educacion general bésica, otro de educacion
parvulariay otro de ensefianza media.

Se realizaron tres registros seguidos por alumno, de sesiones de 1.30
horas cada uno y a continuacién de cada registro de clases se realizaron tres
entrevistas semiestructuradas con cada uno de |0s estudiantes observados. El
ordenamiento y el andlisis de la informacion se realizd sobre la base de los
relatos ampliados de las observaciones y las entrevistas.

Para el andlisis de los registros se recurrié a categorias o unidades des-
criptivas bésicas que emergen de la informacion. Se excluy6 de este proceso
la aplicacion de férmulas estadisticas. El ordenamiento de la informacién se
orient6 a partir de la pregunta de investigacion.

Una vez codificados los temas recurrentes se procedio a identificar las
categorias de andlisis, estableciendo como se dan las mismas, es decir, identi-
ficando el Cémo (citas textuales, ejemplos importantes) como evidencia de
las categorias.

Las técnicas de recoleccion de la informacion utilizadas por este estudio
fueron el registro etnogréafico y la entrevista en profundidad.

» El registro etnogréfico

El registro etnogréafico recogié naturalisticamente los eventos relevados
de las practicas de aula de los alumnos de pedagogia en situacion de egreso,
las relaciones o interacciones de ocurrencia real y natural, sin predeterminar
un curso establecido por o para los evaluadores, incorporando las evidencias
de objetos y rasgos fisicos que caracterizan el contexto.

La construccion de los mismos considerd las formas tales como el regis-
tro textual, el registro ampliado con las notas de campo, anotaciones de even-
tos no textuales y laidentificacién de quienes hablan y de lo que dicen.

Los registros fueron consignados en formato auditivo y transcritos a for-
mato papel para la posterior construccion del registro ampliado, el que debio

137 Dicha institucion sostiene en su perfil de egreso para los estudiantes de pedagogia las
siguientes caracteristicas:

— Que se reconozca como un profesional esencial en el desarrollo integral de la Nacion
(fortalecimiento de |a autoestima).

— Que asuma una nueva postura frente al saber: Nuevo tipo de relaciones Profesor-Alum-
no-Conocimiento-Aprendizaje Efectivo, sustentado en los principios de integracion, bus-
queday construccion del conocimiento, para lograr aprendizajes significativos.

— Que posea un amplio dominio de la disciplina, de habilidades pedagégicas, del uso de
materiales de apoyo, tecnologias avanzadas y capacidad de concertacion con otros acto-
res para la formulacion del proyecto educativo.

— Que asuma responsable y conscientemente la formacion ética-valérica y civica de los
estudiantes.

— Que se manifieste como un profesional de la ensefianza, innovador y creativo, capaz de
asumir los cambios que la nueva sociedad demanda, e impulsar el potencial creativo de
las nuevas generaciones.
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realizarse dentro de las 24 horas siguientes a la observacion. En él se incluye-
ron las notas de campo.

e Entrevista en profundidad

La entrevista en profundidad recogi6 informacién de lo que piensan los
estudiantes acerca de la competencia investigada. Se baso en lineamientos
generales guiados por objetivos y preguntas de la investigacion, las que con-
dujeron a que el estudiante pudiera revelar los significados que le atribuia a
los eventos o situaciones vividas. La entrevista se focaliz6 en las comprensio-
nes y representaciones del estudiante sobre su actuacién didéctica, a partir de
lo se dijo e hizo en el transcurso de su clase en practica.

Se intentd que la entrevista se realizase en un espacio apropiado, por uno
de los investigadores a continuacién de la clase observada durante un tiempo
no superior a una hora. El entrevistador debia mantener, con el entrevistado,
una relacién personal y no instrumentalizada y solicitar autorizacion para
grabarla en cinta auditiva

L as preguntas bésicas para desarrollar |a entrevista fueron:

» ¢Quérealizaste en laclase? ¢Cudl fue tu proposito?

e ¢Quédificultades sentiste? ¢Qué pensaste frente a ell0?

»  ¢Qué decisiones tomaste? ¢En qué acciones didacticas se manifestaron las
decisiones tomadas?

VI. HALLAZGOS ALCANZADOSEN EL ESTUDIO
6.1.EL CASO DE UN ALUMNO DE PEDAGOGIA EN EDUCACION MEDIA

Para el caso de un alumno de pedagogia en Educacién Media, desde los
registros de clase observadas, se pudo relevar por medio de un proceso de
categorizacion de los eventos de su préactica en aula, las siguientes dimensio-
nes o0 aspectos que subyacen al trabajo didactico:

6.1.1. Supuestos articuladores de la didactica

La préctica didactica esta sostenida sobre la base de una “formalizacion
de conceptos’, una “metodologia basada en la interrogacion” con una fuerte
“relaciéon y ejemplificacion con vida cotidiana’ y una “€gjercitacion y aplica-
cion préctica’ de los mismos.

6.1.1.1. Formalizacion de conceptos

En efecto, la formalizacion de los conceptos constituye el gje central que
da consistencia a la didactica de este estudiante en el contexto de sus practi-
cas pedagdgicas.
P. ¢Cud es ladiferencia? Uds. o pueden comparar con una unidad que no

les gusté mucho, ¢qué son las fracciones cierto?
As. Uhhh, no
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A mi me gusto...
Pero esto se escribe igual, ¢ya? Se escribe igual pero no es o mismo.

En las fracciones, el total de partes, ¢dénde iba?, abajo, ¢cierto? En este
caso, no. El total esla suma del de arriba con el de abajo. ¢Ya? Esaes la
diferencia. Ahhhh

Otra forma de escribir esto mismo seria 1 y con dos puntitos. Muy pareci-
do aladivision de nnnnn ¢ya? Y esto selee “1 esa 33" (lo escribe), ¢ya?
¢Como, aver?

1 es la alumna que tiene promedio...6.6 y 33 son las alumnas que tienen
promedio...

2

... bajo 6, ¢ya?

Por ejemplo, si yo hago una, una pregunta que es una simple encuesta
¢cudntas practican deportes? Que levanten su mano... (varias alumnas
levantan sus brazos) 1,2,3,4,5,6,7,7, 7 alumnas. 7 alumnas practican de-
portes. ¢Cuantas alumnas vinieron hoy dia? (consulta el libro de asisten-
cia) 1,2,3,4,5,6,7, ya, 7. Entonces hoy dia serian veinti... 27 alumnas.
¢Entonces cuantas no practican nada? 20, ¢ya? Por que faltaron 7. Esas
son las que estan presentes hoy dia, ¢ya? ¢Cuantas alumnas hay en total
en esta sala? ¢Entonces?

27

Bueno, hay una que anda por ahi dando vueltas pero de 27,7 practican
deportesy 20 no, ¢ya?, ¢qué quiere decir esto?

7esa27

Ahhh (mofa a la comparfiera que respondio)

7 esa 27 (escribeenlapizarra7: 27) .... Eso eslo que se refiere arazon.
Ahora la razén la ocupamos especialmente en otra cosa que se llama
proporcion, ¢ya? Y que la proporcion es la igualdad de dos razones ¢ya?
Igualdad de dos razones. Es decir, que vamos a igualar dos razones de
este estilo. Por ejemplo, yo digo que un medio es igual a dos cuartos
(escribe en la pi zarra%z 2/4)

6.1.1.2. Lainterrogacién como forma de ensefianza

Por otra parte, la metodologia de ensefianza hace uso de la interrogacion

como forma de descubrimiento de los contenidos curricul ares de |os estudiantes:

o

9Er»o»V> T

Un angulo recto. Ya, ¢qué es lo que nos queda ahora? Nos queda este y
este (indica algunos en el pizarrén). ¢En qué se caracterizan estos dos?
Porque ... no tienen rectangulo

Yatiene un éngulo...

Equilétero

¢Como se llama?

¢Equilétero?

Tienen un angulo obtuso

Tienen un &ngulo obtuso, por eso se caracterizan, ¢cierto? Entonces ellos
se denominan angulos obtusangulos (....)

Tridngulo obtusangulo

Tridngulo obtusangulo es aquel que contiene un angulo obtuso (...)
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Tienen un angulo obtuso (...)

Y a, nos queda un angulo, ¢cierto?, ¢cudl es el que falta?

El agudo

El agudo, ¢cierto? Ya, si yo quiero xxx eso colocarlo... 80 (shhh) 80
grados hubiésemos podido formar con el 60, 40 y el 80 un triangulo.

V>TT

6.1.1.3. Vida cotidianay aplicacién préctica
Finalmente, |las constantes relaciones y €jemplificacion con vida cotidiana

P. En este... ustedes, y todos nosotros como personas... silencio. Como per-
sonas, Nosotros tenemos una caracteristica muy especial. Tendemos siem-
pre a andar comparando. Comparamos el porte de las personas, le vamos
comparando la estatura, vamos comparando 10s precios, ¢qué mas anda-
mos siempre comparando?

A. Fisico

P. Losfisicos

A. Losojos

P. Los promedios de notas (...) comparamos |0s 0jos

P. Color de ojos

Q. Los peinados, los pinches, ...

R. Y asi como comparamos tantas cosas, hay diferentes formas de... a ver,
silencio, ¢ya? Por ejemplo, si ustedes. Karen... (mirando a una alumna
que conversa), ¢ya? Por ejemplo, si ustedes... eh, van a unatienday ven
un pantalén a $12.000 y van aotray lo ven a 15, ¢dénde lo comprarian?

S. enlade15...

T. Son los mismos. La mismamarca, €l mismo estilo ...

y la gjercitacién y aplicacién practica, constituyen las formas por las cuales
el alumno-docente facilita el aprendizaje.

Ejercicios...(...)

Y a, construir un tridngulo...

cQué?

Construir un triangulo. Construir un tridngulo eligiendo tres medidas de
las que estéan en la pizarra. Ustedes eligen cualquiera, ¢ya? (acercandose
a un grupo), tres medidas de las que estan ahi, ustedes eligen con cud
van a construir

JTiene que dar 1807

Nos vamos.... ¢qué?

¢Eligiendo tres medidas sefiorita?

Uno solo elijan ustedes de qué medida lo van a hacer

Eligiendo...

Tres medidas, ojala que estén en la pizarra

Ah, ya

V>V
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6.1.2. Comprensionesy representaciones acerca de la propia préctica didactica

Al relacionar las categorias de mayor relevancia de |os registros ampliados
correspondientes a practicas en el aula con las entrevistas efectuadas posterior-
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mente a las clases, se pudo relevar que las comprensiones y representaciones de
su propio actuar didactico responden a procesos de reflexividad orientados por
el sentido comlin y contenidos relacionados con vida cotidiana.

6.1.2.1 Comprensiones y representaciones de la practica didactica
fundamentadas en un pensamiento de sentido comdn con escasas
formalizaciones en referencias tedricas que le dan sustento

Las comprensiones y representaciones de la propia préactica didactica es-
tdn fundamentadas en un pensamiento cuya base es el sentido comdn. Las
evidencias muestran que la tarea docente y |la préctica didactica en particular,
no aparece suficientemente fundamentada. En efecto, al pensar sobre su pro-
pia practica didactica el estudiante de pedagogia no explicita los supuestos
tedricos que subyacen y fundamenta este quehacer.

“alzar mas la voz y darle trabajo y explicarles o que tienen que hacer. Y
después, ya, pasar puesto por puesto y ver qué son las dificultades de cada
unay qué es lo que quieren, o sea, qué necesitan Eso es como la estrategia,
mas que nada el hecho de trabajar puesto por puesto con ellas’ .

Si bien explicita la forma que adopta para desarrollar el proceso de ense-
flanza aprendizaje (motivacién a través de las preguntas, recuperacion de los
conocimientos, promocién de asociaciones con |la experiencia cotidiana), esta
no esta fundamentada con un respaldo tedrico atingente. Declara su accion,
pero no la respalda con conocimientos de la teoria educativa que indudable-
mente debid haber recibido en su formacion.

Las intencionalidades de su quehacer didactico se centran en el aprendizaje
de contenidos conceptuales, en la profundizacién que pueden lograr los alumnos
para establecer relaciones y cémo pueden contribuir al aprendizaje el trabajo
entre pares, en la organizacién de las ideas por parte de los estudiantes y como
pueden expresarlas en estructuras lingliisticas propias; en suma, €l desarrollo de
habilidades intel ectual es de orden superior asociadas a contenidos especificos.

No obstante, si bien plantea como usar la pregunta para reforzar y guiar €l
andlisis, estableciendo cuando y como los alumnos distinguen las ideas més
importantes, piensa que sus estudiantes han logrado descubrir el procedimien-
to para establecer las relaciones que les permitan la construccion de sus
aprendizajes, indica como refuerza y apoya el aprendizaje cuando esta en
presencia del error; sin embargo, no se vincula con un sustento tedrico. Aun-
que gue se supone que la teoria esta alli, en el hacer, esta no esta de manera
evidente en su reflexién explicita.

..“participan porgue ellas estéan asociando cosas que saben, entonces se
motivan a darse cuenta que realmente las saben. Que son cosas que ellas
piensan que las tienen olvidadas pero en realidad si |as tienen en su mente y se
dan cuenta que pueden aportar algo. Entonces, por eso, participan. En realidad,
casi todas mis clases son eso. En que ellas contesten y vayan asociando con las
cosas que ya saben o con cosas que ellas ven en su vida cotidiana”.

La expresion “que uno aprende de eso de como le ensefiaron a uno”
indica que el sentido comin sustenta el desarrollo metodoldgico y los posi-
bles efectos que estas propuestas pudieran tener en los estudiantes. Més aln,
las evidencias muestran como el docente en préctica se da cuenta que tiene
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una responsabilidad que cumplir frente al aprendizaje de sus alumnas, pero no
se explicitan propuestas fundamentadas ni procesos de busgueda de solucio-
nes didacticas respaldadas desde la teoria. Mas alin, la propuesta metodol gi-
ca que emplea tampoco es fundamentada teéricamente de manera convenien-
te: “...yo hice una pregunta y me di cuenta de que todas contestaban y me di
cuenta de que era facil trabajarla de esa forma [el contenido o “materia]”.

“eso de preguntar y esas cosas, no sé, me nacio de repente, lo asocié con
algo, con un profesor de la universidad que me hizo clases,... y yo veo
que las nifias si se motivan en contestar, entonces es como un recurso...
no sé, eso también me sirve para yo ir verificando si van entendiendo y
poder corregir en el momento los errores que tengan” .

Por consiguiente, son escasas las referencias tedricas que le dan sustento
a su practica didactica. Solo en dos oportunidades el estudiante de profesora-
do hace referencia al componente cognitivo (conocimientos) que sustentan
sus acciones didacticas. Por una parte, da muestras de la importancia y uso
del aprendizaje significativo, al relacionar los contenidos de aprendizaje con
las experiencias de las alumnas. Expresa: “...si relacionaron, que eso es un
poco lo que yo pretendia, que relacionaran con lo que ellas necesitan, mas
gue lo operacional...” . Aunque no o nomina como aprendizaje significativo,
si 1o hace demostrarse en la experiencia educativa que comparte con sus
alumnas. Por otra, al referirse ala metodologia participativa que usay uso en
otros cursos y a la blsqueda de un aprendizaje comprensivo y no solo opera-
cional en la asignatura de Matematicas.

6.1.2.2. Comprensiones y representaciones de la practica didactica
relacionados con un aprendizaje para la vida cotidiana

Las comprensiones y representaciones de la propia préctica didactica es-
tan vinculadas al supuesto que el aprendizaje es para la vida cotidiana. En
efecto, el docente en préctica manifiesta su preocupacion por las finalidades
Ultimas del aprendizaje: la comprension y aplicacion de lo aprendido. A tra-
vés de sus clases, segun lo expresa, busca relacionar el contenido de aprendi-
zaje con la futura experiencia laboral o cotidiana de sus estudiantes, o sea,
pretende prepararlos para enfrentar su vida futura.

“ esa materia les sirve mucho para... bueno... sobre la economia.Y bueno,
en realidad en todo, la proporcion directa, son cosas que vivimos diaria-
mente. No sé, ampliar una foto,siempre tiene que haber una rigurosidad,
una proporcion... bueno, y en distintas cosas” .

Sus propias intencionalidades de integrar conocimientos para lograr una
visién més amplia de la realidad, atribuyendo sentido a los contenidos trata-
dos en funcion de los problemas e incégnitas que se les presentara a los
estudiantes en la vida cotidiana y cémo algunos de los contenidos curricula-
res a aprender pueden ayudar a los estudiantes a enfrentarlos, fundamentan
sus acciones didécticas.

En efecto, de las entrevistas se desprende que las comprensiones y repre-
sentaciones del quehacer del aula con la vida cotidiana de las estudiantes, se
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justifica tanto por la falta de interés y de autonomia de las alumnas en €l
proceso de aprendizaje.

Respecto de lo primero, el comportamiento de las alumnas se explica y
justifica por las costumbres y experiencias que se viven en las escuelas a
través del tiempo y que se constituyen en algo normal en el rango de relacio-
nes profesor-alumnos en el aula

“Ese grupito hay que tenerlo bajo presién para que trabaje... ellas estaban
como muy entusiasmadas por otra cosa... en realidad, y lo repito, no me
incomodaba a mi, porque en realidad siempre he tenido que trabajar con el
boche de ellas”.

En relacién a lo segundo, sus comprensiones se fundamentan en que por
tradicién escolar en este periodo ya no se “ pasa materia” . Considera que es
importante lo que logren “hacer” las alumnas. Sin embargo, no se justifica
pedagdgicamente tal accion haciendo propuestas o buscando respuestas que justi-
figuen promover la autonomia como principio de desarrollo de |os alumnos.

6.2.EL CASO DE UN ALUMNO DE PEDAGOGIA EN EDUCACION BASICA

Respecto del caso de un alumno de pedagogia en Educacion Basica, se
han podido poner en evidencia por medio de un proceso de categorizacion de
los eventos de su practica en aula, las siguientes racionalidades que subyacen
al trabajo didéactico.

6.2.1. Supuestos articuladores de la didactica

Lainformacion proveniente de los tres registros de clases observadas a un
alumno en la etapa de practica final en pedagogia en Educacién Basica, dan
cuenta que las précticas didacticas estan articuladas sobre la base de una
metodologia basada en interrogacion, en la recuperacion y ampliacion con-
ceptual y en el apoyo al aprendizaje de |os estudiantes.

6.2.1.1 Metodol ogia basada en la interrogacion

En efecto, uno de los aspectos que sustentan las propias practicas didacti-
cas en el aulalo constituyen las acciones docentes que toman forma recurren-
te en una metodologia basada en la interrogacion, es decir, en la ensefianza
de los contenidos curricul ares sobre la base de preguntas y respuestas:

¢Qué son los ornamentos?

Yo no sé

¢Qué son los ornamentos?

Ornamentacion, que se pueden hacer adornos en madera, que es cuando
tallan, lo barnizan, ornamentacién de adorno

A ver, Basti, cuéntame cudles son... (Cuantas partes tiene el arbol? De
acuerdo al dibujo de lapagina 171 (...). Basti, a ver, nGmbrame las partes
del &rbol que aparecen ahi

El follaje

El follaje, ya. ¢Qué més?

Frutos

(El alumno lee el parrafo que le indica la profesora)

T >TU>T
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Compran semillas de una sola variedad de cultivo y la siembran en una gran
superficie. A ver, ¢aqué nos estamos refiriendo aqui, ah? A ver usted, Clous.
A laagricultura

A laagricultura, cierto

Fabrican o compran equipos sencillos cuya operacién y reparacién tiene
bajo costo

A qué actividad nos estamos refiriendo (...), aver

Agricultura

Fabrican o compran equipos cuya...

Operacién y reparacion tiene bajo costo

Es la agricultura, y la agricultura se acuerdan que hablamos sobre la
agricultura de subsistencia y la industrializada. Si son equipos sencillos,
¢Aa qué tipo de agricultura nos estariamos refiriendo?, alade...
Subsistencia, cierto subsistencia, ¢Por qué?, porque los campesinos no
tienen muchos recursos para comprar grandes maguinas.

Tienen rastrillos.

Tienen rastrillos, ¢qué més tienen?

Palas

jPalas!, entonces ellos utilizan esos materiales para poder hacer su siem-
bray para sobrevivir, para subsistir. No es para comercializarla o expor-
tarla... ya, la nimero cuatro, Claus. Fuerte y de pie, si para que todos
escuchen (...) (...) paraaumentar el rendimiento

Para aumentar el rendimiento de los cultivos... arménicos

Organicos

(...) los diversos... tipos... de...

Plantas

Plantas... xxx

Depredadores naturales de las plagas. ¢Cual eran las plagas?

. Bichos

Que atacan a qué

. A las plantas

Y a, entonces a qué nos estamos refiriendo

. A laagricultura

Agricultura, ya estd mas que claro, méas claro que el agua, ¢cierto?
Entonces cuantos nos quedarian, nos quedan cinco cuadritos por desa-
rrollar. (...)

Yo podrialeer. Quedan seis

iProducen!

Producen grandes cantidades de desechos animales que contaminan las
aguas y Xxx xxx subterraneas

¢Qué es subterraneo?

iQué esta debajo de latierral

Como tuneles

Y a, qué seria eso

Ganadera

Ganaderia

Ga-na-de-ria jmuy bien!

Tal actuacion docente se realiza tanto para reproducir la informacion,
formalizada en contenidos curriculares a aprender,
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Si, entonces pasamos la actividad agricola la actividad ganaderay estaria-
mos pasando a la actividad forestal

Eso esta en la pagina que sigue de su libro, y para eso yo les voy a copiar
un mapa conceptual en la pizarra donde les voy a explicar a qué se refiere
la actividad..., mientras tanto terminan de pintar |os recuadros (...)

Van a copiar conmigo lo referido ala actividad forestal, ya(...)

iSefiorital

: Shhh

Voy a copiar esto, y mientras copian yo voy a pasar revisando la tarea.
Oyetq, hijo (...) (...) (...)

El espacio del mapa conceptual lo dejan, van a anotar |la tarea para que
los que ya terminaron empiezan a reunirse en grupos y van a definir los
conceptos que yo les voy air dando

Sefiorita. Lleva eso

Entonces dice, actividades... actividades (...) nUmero uno, nimero uno
Cémo define en forma breve y clara los siguientes conceptos (...) Ané-
tenlo uno debajo del otro y después lo hacen porque no saben cuanto
tienen que dejar, ya. Asi que los siguientes conceptos: letra A, el primer
concepto seria Biodiversidad

Ah, ¢qué?

Biodiversidad, se los voy a anotar

COmo se escribe?

Bio....

Biodiversidad

Esta bien escrito

Si

Esta todo todito en la pagina 170 de su libro y en la pagina 172

Shhh

Letra B competencia, tienen que referirse alo que sale en el texto, no van
a ponerme la competencia que tuvimos el domingo en la carrera, 0 no sé,
una carrera que hayan tenido, no es competencia deportiva, sino que es
competencia referida ala material

XXX, se hacecon ellas (...) (...)

Letra C, letra C, bosques nativos, bosques nativos, con b larga, bosque
nativo

¢Cudl eralaB

Y laletraC

La letra B es competencia y la letra C es bosque nativo...(...) Eso seria,
ya, asi que ahi estalaletra C y empezamos atrabagjar. Y 0, mientras tanto,
voy a pasar por |os puestos revisando las tareas

Sefiorita

Empiezo de los Gltimos como para que los estudiantes realicen procesos
de elaboracion de la informacion

iAh, sefiorital

Los bosques nativos son los que se han desarrollado en forma natural
(...)... €.: Cordillerade(...)

Son los que se han desarrollado en forma natural, es decir, que nadie los
ha ayudado a formarse

Nadie los ha ayudado a formarse, ... esta supercortita... pero habria que
agregarle algo més
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A: Sefiorita, yo

P. Ya, usted, la nifia de lafilatres... A ver, pero no escucho nada, pongase
de piey leafuerte

A: Los bosques nativos se han desarrollado en forma natural. En Chile exis-
ten 13 tipos de ... (sigue leyendo)

P: A ver, Nicolés

A: Los bosgues nativos son las que se han desarrollado en forma natural en
Chile de acuerdo a la evolucién climatica 'y del suelo del territorio, los
bosques nativos chilenos se caracterizan por tener un gran nimero de
especies Unicas en el mundo y hoy en dia casi el 60% de los bosques xxx
el climatemplado himedo

P: Bien,ya

6.2.1.2. Recuperacion y formalizacion conceptual .

Un segundo supuesto articulador de la didéactica, lo constituye la recupe-
racion y la formalizacion conceptual. Ciertamente, el alumno en estudio recu-
rre constantemente a formulaciones, a veces en términos de preguntas direc-
tas o siguiendo la estructura de completacion de frase, con el propoésito que
los estudiantes recuperen de su bagaje cognitivo determinados contenidos
culturales que poseen como parte de su formacién previa.

P:  Entonces tenemos que la actividad forestal ..., bueno, através de ellalas socie-
dad obtiene los recursos que son proporcionados por 1os bosques'y por las...

As: plantaciones

P: Qué nos muestra el cuadrito de adelante, nos muestra .... las distintas ... las
dos actividades principales en donde se utiliza la madera nativa y las plan-
taciones, dijimos que las plantaciones eran diferentes a los bosques nativos.
En las plantaciones se plantan, se instala el hombre, las pone en el bosque
y crecen solas. A ver escuchen...

A: En el bosque crecen diferentes tipos de arboles y en las plantaciones de
una sola especie

P: Excelente, muy bien, eso es entonces... Entonces tenemos que en las
plantaciones el 79,1% se utiliza para las industrias y de las plantaciones
el 37,8% se utiliza para lefia, y en el bosque nativo el 20,9% se utiliza
paralasindustriasy el 62,2% parala...

As: Lefa

P: jLefial, entonces ahora que ustedes entienden este cuadro quiero que aho-
rarespondan a las siguientes preguntas namero 1...

P: Entonces que podemos inferir cuantos (...) inferir significa, nos podemos

dar cuenta ademas que un 79,1% va para la industria. A qué se refiere

eso... aver, Diego...

(...

iMuy bien!, nuestra industria saca el mejor provecho haciendo la celulo-

sa, la celulosa, xxx, un millén de pinos 'y con eso vamos a trabajar, hacen

celulosa... papel xxx

Aopes

Por otra parte, constantemente esta recurriendo a las formalizaciones con-
ceptuales como parte de un proceso ya sea de explicacién o de etiquetamien-
to-conceptualizacion del contenido curricular como objeto a ser aprehendido.
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Se demoran una cantidad de afios que pueden pasar hasta 3 6 4 generacio-
nes para que podamos verlo grande y firme, en cambio un pino no se
demora nada... Entonces por eso no podemos sacar los bosques nativos
porque tardan miles de afios para que puedan desarrollarse

Sefiorita, ¢qué es barraca?

Barraca es donde venden madera

Barraca es donde venden madera, donde venden madera, donde venden
madera

Pero lo que a ustedes les tiene que queda muy claro, es que tienen que estar
satisfechos de que su pais tiene una variedad enorme de estos bosgues
nativos y ustedes son los encargados de promover el cuidado de estos
bosques porque quedan muy poquitos en Chile, quedan pocos y los pocos
gue hay estéan siendo explotados por €l hombre, porque su madera es muy
cotizada, la ocupan, entonces ustedes tienen que estar conscientes de eso.
Una comunidad vive donde predominan los arboles acompafiados por ma-
torrales, plantas, hierbas y musgos. Lo que tienen que tener claro es que
un bosgue tiene una diversidad de especies. Es una biodiversidad como se
dice, entonces esa es la diferencia principal que hay entre los bosques y
las plantaciones, porque las plantaciones generalmente son de un solo
tipo de especies: jpuros pinos! o jpuros damos!

Puro pasto

Puro pasto, plantaciones de pasto puede ser también; en cambio en los bos-
ques hay un diversidad de especies, pueden ser bosques, matorrales, jyal
Sefiorita, sefiorita, hasta a veces hay animales

Hay animales también

Y a, pongan atencion para que complementen con la informacién que va a
dar el compafiero. Ya. Eso por aca

En el fondo, los &rboles luchan por obtener luz, aguay nutrientes, por eso
que se llaman competencia, porque es una...

. Competencia

Para obtener todo esto, rotular, rotular, jatencion!... Juan Pablo... Rotular
es poner nombre a cada uno de los trozos de madera, por ejemplo aqui
tenemos un alerce... ustedes van a poner nombre, ¢quién tiene computa-
dor?, o puede ser con su letra bien buena y bonita y legible. Alerce, por
ejemplo, otro puede ser eucalipto, a eso se refiere rotular, shhh, otra duda
aver, shhh, Cristian...

6.2.1.3. Apoyo al aprendizaje de los estudiantes

Finalmente, forma parte de |la rutina didéactica el apoyo al aprendizaje que

otorga el profesor a sus estudiantes. En este sentido, las formas de reforza-
miento de los logros que van alcanzando, los descubrimientos que van alcan-
zando o el estimulo a continuar en la tarea o actividad que los estudiantes
desarrollan.

A:
P:

Sefiorita, sefiorita(...)

Y a, muy bien, ahi estdn descubriéndolo... Observen, analicen su cuadro y
van dilucidando sus dudas. Tienen que observar la informacién, esta dada
en el cuadro

Esta bien asi, sefiorita
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P: Faltaescribir 1o que esta aqui alos lados, que ahi te explican sobre el uso
de cada tronco, viste, te explican sobre el uso que puede ser...
iA ver, a lado del dibujo aparecen algunas (...), estas (...) no estan de
mas, es porgue son las utilidades que tiene el arbol, nos dicen que sirven
paralos aceites, |0s extractos, |0s ornamentos...
Tienen que ir haciendo a conciencia el dibujo porque yo necesito que
ustedes vayan aprendiendo cuando vayan poniendo los nombres a las
partes del arbol, jyal Tienen que hacerlo a conciencia, no estan dibujando
por dibujar no mas

6.2.2. Comprensionesy representaciones acerca de la propia préctica didactica

Al relacionar las categorias mas relevantes de la préactica didactica y las
significaciones que se otorgan a las acciones realizadas en el aula a partir de
las entrevistas postclase realizadas, se pueden visualizar las siguiente com-
prensiones y representaciones.

6.2.2.1. Comprensiones y representaciones de la préactica didéactica
fundamentada en el uso de una metodol ogia basada en las preguntas
y respuestas de los estudiantes

Respecto de las comprensiones y representaciones de |la préactica didactica
desarrollada con el uso de una metodologia basada en preguntas y respuestas
a las que el docente hace referencia en las entrevistas postclases se presenta
sustentada en un explicito fundamento educativo. En efecto, los procesos
implementados por el uso de la pregunta y la respuesta se plantean, por una
parte, vinculados a aspectos de control disciplinario o de organizacion de los
alumnos, y por otra, relacionados con alguna metéfora del aprendizaje [como
podria ser la construccién de conocimiento en situaciones colectivas]. En este
sentido, la metodologia utilizada por el profesor mantiene la tradicién escolar
respecto al control disciplinario sobrepuesto a los procesos de aprendizaje.

Ademas, la utilizacion de esta estrategia pedagdgica se soporta en expli-
caciones que devienen ya sea del conocimiento experiencial asociado al cono-
cimiento de las capacidades cognitivas de |os estudiantes (acciones concretas,
gréficas, segin los niveles de pensamiento que caracterizan a sus educandos)
y a aspectos técnico pedagogicos (contextualizacion a partir de diagnésticos
individuales).

“ en qué pienso cuando planifico, a ver, primero planifico en relacion al
contexto, pienso bien en donde estoy haciendo clases, en qué situacion,
fijandome mucho en los diagndésticos de cada uno de los nifios, las indivi-
dualidades de cada uno; tratando de armar todos esos criterios empiezo
a planificar, porque trato de planificar no tan... por gjemplo, digo hoy
dia van aprender tal y tal cosa, pero trato de hacerlo superadecuado a su
nivel cognitivo y siendo bien realista” .

Tanto € conocimiento experiencial asociado a las capacidades cognitivas de
los estudiantes, como |os aspectos pedagdgicos que considera la propuesta didacti-
ca antes mencionada, corresponden a una concepcion del aprendizaje basada en
fundamentos sicol 6gicos con énfasis en una concepcion evolutiva del aprendizaje.
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6.2.2.2. Comprensiones y representaciones de las formas de actuacion
didéctica caracterizada por larecuperacion y formalizacion conceptual

A la base de su actuacién didactica, caracterizada por la recuperacion y
formalizacion conceptual, se puede reconocer el desapego que posee respecto
a las concepciones pedagdgicas fundamentadas en el conductismo: “ porque a
mi no me gusta eso de la condicionalidad” . Ciertamente, en contraposicion
con lo anterior, el propio discurso didactico pone de manifiesto su relacion
mas cercana a los principios pedagdgicos constructivistas, de manera especial
referido a la significacién de los contenidos: “ para poder explicarlo mejor
tienen que saber el significado de la palabra” .

Por otra parte revela una tendencia hacia la utilizacion de métodos de
caracter deductivos, aguellos que estratégicamente extraen la informacién y
experiencia del sujeto . En este sentido sefiala: “ asi voy sacando la lluvia de
ideas, induciendo a que €ellos terminen idea o concepto” y “saber lo que
traen aprendido” . Tales expresiones relevan la consideracion pedagdgica del
principio constructivista, de manera especial en lo relacionado con recupera-
cion de los conocimientos previos

6.2.2.3. Comprensiones y representaciones de una didéctica con énfasis en €l
apoyo al aprendizaje de |l os estudiantes

Las comprensiones y representaciones de la propia didéctica, con énfasis
en el apoyo al aprendizaje de los estudiantes, se sostiene sobre la base de
postular la integracion de los estudiantes con desventajas. Asi, apoyar el
aprendizaje es concebido como priorizar la atencién hacia quienes poseen
necesidades educativas especiales.

En este sentido sefiala que “ yo me empiezo a preocupar de |0s otros nifios
que van mas desventajados, lamentablemente ellos necesitan mayor dedica-
cion y mientras los demas estan trabajando como mayoria, yo me voy a
dedicar aellos’.

Si bien su reflexién no revela explicaciones de caracter sicolégicas, so-
ciolégicas y/o pedagogicas, |os fundamentos los encuentra el estudiante en el
trabajo diferenciado, en la cantidad de aprendizajes, méas que a la calidad de
los mismos. Ciertamente, su fundamento se centra en el contenido y no en la
estrategia pedagogica.

6.3.EL CASO DE UN ALUMNO DE EDUCACION PARVULARIA

Respecto del caso de la estudiante de Educacion Parvularia, se ha podi-
do poner en evidencia que las diferentes dimensiones de su préctica didéacti-
ca no son muy diversas y no estan claramente representadas por elementos
de recurrencia relevantes. En este sentido, solo se pudo realizar una inter-
pretacion cruzando los registros de las clases observadas con los registros
de las entrevistas.

6.3.1. Supuestos articuladores de la did4ctica.

La interpretacion de los registros y las entrevistas dan una vision cotidia-
nay concreta de lo que realmente sucede en el aulay cémo el actuar de la
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educadora esta cargado de estereotipos culturales que devienen de su propia
experiencia personal y del sentido comun.

En su interaccion con los nifios, tiende a marcar 1os limites entre el cono-
cimiento que maneja desde sus referentes culturales y tradicionales y los
conocimientos que los estudiantes poseen. En este sentido no se evidencia un
recurso referido a los aprendizajes previos de los parvulos, como tampoco
explicitarlos para ampliar y ofrecer oportunidades diferentes de aprendizaje.
Si bien se esbozan intentos al respecto, a través de la utilizacion de preguntas,
no logra hacer una reflexion sobre como su actuar moviliza actividades cog-
nitivas potenciadoras de mas y mejores aprendizajes en |os nifios. Al respec-
to, sus respuestas y actuar no evidencian lariquezay diversidad que deben de
tener las experiencias educativas y sus sentidos pedagégicos. Ciertamente, su
practica didactica no logra conectarse y asociarse con |os conocimientos pre-
vios que apoyen el proceso formativo y que permitan comprender y dar senti-
do a su quehacer.

Las interpretaciones construidas a partir de las entrevistas postclase dejan
en evidencia que en el aula se reproducen formas de organizar el trabajo y de
distribuir el poder. Se develan, asimismo, modelos y patrones culturales rela-
cionados con los comportamientos y modos de actuar que tienen que tener los
nifios y las nifias. Las propias historias de vida de las educadoras se activan y
se ponen en préacticaen el aula.

La documentacién analizada deja ver la distancia que existe entre 1o que
se dice del hacer pedagégico en tanto contenidos de la reforma y lo que
realmente se ejecuta en el aula en la etapa activa. Las distintas conceptualiza-
ciones que se hacen de las bases curriculares en la entrevista sufren diversos
cambios en el momento de su ejecucion, reflejando que cada educadora com-
prende y se apropia de este conocimiento de manera diferente y, en conse-
cuencia, el sentido que le otorga esta tefiido por su propia historia, experien-
cia y saberes adquiridos en su formacion, no lograndolos asociar e integrar
reflexivamente en su desempefio profesional.

En relaciéon a los contenidos expresados y comunicados a través del
lenguaje oral alos nifios, la educadora se sitda en una relacion de autoridad,
pues en todo momento manifiesta que los contenidos que ella expresa son
los aceptados y vélidos “ es lo verdadero” . A través de su discurso, legitima
lo que historicamente ha ocurrido en las instituciones escolares donde el
conocimiento transmitido por el educador es el que tiene valor, invisibili-
zando los contenidos y conocimientos que los nifios y nifias aprenden fuera
del contexto escolar.

En efecto, las preguntas que se hacen en el aula no llevan a los nifios a
situaciones de problematizacion cognitiva, donde puedan dudar, cuestionar
ciertas certezas expresadas por los adultos con los que interactdan, tampoco
los invitan a la construccién de nuevas preguntas y respuestas que permitan
resolver problemas y contradicciones. Desde el adulto no se da una argumen-
tacion consistente que permita ampliar los conocimientos y contenidos que se
plantean y que son de interés de los nifios.

Si bien existe una intencion de abordar €l espacio educativo, no se refleja, a
través de su discurso, laimportanciay lainfluencia que este tiene en los aprendi-
zagjes y relaciones que los nifios y nifias hacen. Mantienen los espacios como
tradicionalmente estan instalados en la institucién, no hay un cuestionamiento y
una valoracioén por parte de la educadora de este componente curricular.
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VIl. ANALISISINTERPRETATIVO DE LOSHALLAZGOS

Se ha afirmado con anterioridad que la reflexion de las propias practicas
se constituye en esencial en la formacion de profesores como condiciones y
posibilidad para construir visiones y perspectivas consistentes sobre la ense-
flanza y la tarea de ensefiante. Mas aln, los numerosos estudios e investiga-
ciones sostienen, desde Shon!38 en adelante, que el enfoque sobre |a ensefian-
za reflexiva no solo provee a los estudiantes de pedagogia del entrenamiento
técnico, antes bien, les permite progresar en el desarrollo de su pensamiento
como profesionales y, finalmente, los “empodera’ (empowerment) para desa-
rrollar nuevas formas de entender |a accion pedagdgica.

Basados en la propuesta tedrica de Van Manen!39, sobre la actividad re-
flexiva [para Van Mannen “reflexionar es pensar”] que identifica cuatro niveles
o grados de pensamiento que es posible utilizar en el acto reflexivo, el presente
estudio pudo establecer los momentos y niveles de actuacion reflexivo-didacti-
ca, en contextos situados de aprendizaje manifestada por los alumnos de edu-
cacién en proceso de egreso, en tanto evaluacion de la competencia.

En efecto, los niveles en que se puede presentar la comprension cognitiva
de la “accién” [en este caso la actuacion didéctica en contextos situados de
aprendizaje] son:

— Nivel prerreflexivo, donde se desarrolla un pensamiento que da respues-
tas y soluciones orientadas por el sentido comun.

— Nivel incidental, la reflexién se sustenta en la experiencia en la préctica
que constituye la vida cotidiana.

— Nivel dereflexion sistemética, el pensamiento es mas formalizado, ya que
se sitla la experiencia en relacién a marcos de referencia, asociando lo
que se vive con la teoria que le da sustento.

— El ultimo nivel seria el autorreflexivo, momento o grado en el que se
piensa sobre la forma en que reflexionamos o teorizamos.

7.1.NIVELES DE REFLEXION PRESENTES EN LOS CASOS DE LOS ESTUDIANTES
DE PEDAGOGIA EN ESTUDIO

7.1.1. Nivel prerreflexivo: desarrollo de un pensamiento que da respuestas y
soluciones orientadas por el sentido comdn.

En general, el nivel prerreflexivo esta presente como una de las més
recurrentes evidencias de reflexividad de los estudiantes en estudio. Cierta-
mente, este tipo de reflexion se encuentra presente en los niveles de pedago-
gia en Educacion Media, como de Basicay Educacion Parvularia

En el caso del estudiante de profesorado en Educacién Media el nivel de
reflexion prerreflexiva se manifiesta tanto en larelacion de los contenidos de
aprendizaje con las experiencias de vida cotidiana, en preocupacion por el
propésito de aprendizaje centrando en la comprensién y aplicaciéon de lo
aprendido y en el énfasis dado al proceso de aprendizaje de contenidos con-

138 |hid.
139 Van Manen.
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ceptuales junto al desarrollo de habilidades intelectuales de orden superior
asociadas a contenidos especificos.

Lareflexion que se podria ubicar entre laincidental y la sisteméticay que
se ha definido como presistematica se hace presente también en los plantea-
mientos asociados al rol que le corresponde jugar en el aprovechamiento del
tiempo destinado al aprendizaje de los alumnos; en la necesidad e interés
consciente de emplear variedad de actividades para lograr que los estudiantes
aprendan y en el compromiso con el ser profesor. Se puede asumir que tras
estas expresiones hay un cuerpo teérico que las respalda, pero no se da a
conocer explicitamente.

Para el caso de pedagogia Basica, el nivel prerreflexivo se centra en una
reflexion que hace alusién a aspectos instrumentales de la ensefianza tales
como el potencial educativo que poseen |os recursos para el aprendizaje de
los estudiantes creados a partir de un conocimiento construido por ellos mis-
mosy las referencias al uso de las metodologias, entre otros.

L os aspectos técnico-pedagdgicos, sin el necesario referente tedrico, an-
tes bien fundamentados en el sentido comun sobre la base de los argumentos
asociados a la costumbre y normas establecidas externamente, denota un pen-
samiento que al dar respuestas asociadas al sentido comin se ubica en un
nivel prereflexivo.

Finalmente en relacion al estudiante de Educacion Parvularia, €l andlisis
interpretativo de su propia practicay de las comprensiones y representaciones
subyacentes, develan la presencia de un nivel de reflexién asociado mas al
sentido comun. Lo que sucede en el aulay la practica didactica de la educa-
dora estan cargados de estereotipos culturales de su propia experiencia perso-
nal en el que pareciera quedar de lado la formacion académica o, por o
menos, no se refleja en el discurso construido, referentes que le den sentido a
sus propias practicas.

7.1.2. Nivel incidental: la reflexion se sustenta en la experiencia en la précti-
ca que constituye la vida cotidiana.

El nivel incidental de reflexion esta presente en los estudiantes de Educa-
cion Mediay en Educacién Bésica

Para el caso de la Educacién Media se presenta asociado a la cultura
escolar institucionalizada [“€el grupo que en realidad no queria estar... ahi si
gue no puedo obligarlas’], [“siempre he tenido que trabajar con el boche de
ellas’], escasamente reflexionado sobre qué le corresponde hacer a respecto
como educador, asumiendo, en cambio, las estrategias de manejo del compor-
tamiento de uso comun en la tradicion escolar.

Por otra parte, la reflexion se centra en laintencion de integrar conocimien-
tos para lograr una visién méas amplia de la realidad, no justificada pedagogica-
mente. La tradicion, posiblemente también su propia historia escolar, son la
base parala accion que este docente realizay en ellas justifica su accionar.

Finalmente, el nivel incidental esta vinculado a los prejuicios y temores
respecto a la fuerza que tiene la tradiciéon y cultura de la escuela frente a
accionar de los profesores que recién egresan de las instituciones formadoras;
sin embargo, la docente entrevistada da cuenta de esta realidad, pero no la
cuestiona ni asume postura frente ella, simplemente la asume como una reali-
dad que esta ali y en lacual ella se insertara
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Para el caso del estudiante de Pedagogia Basica, €l nivel de reflexion
incidental estuvo referido a una dimensién especificamente técnica, a saber,
la disociacion del proceso de lecturay del aprendizajes sobre la base de la
concepcion de normalidad de ritmo, representativa de la cultura escolar
historica.

7.1.3. Nivel de reflexion sistematica: el pensamiento es mas formalizado, ya
gue se sitla la experiencia en relacién a manos de referencias, aso-
ciando lo que se vive con la teoria que le da sustento.

Sorprende encontrar solo dos casos [estudiante de Ensefianza Media y
Educacion General Basica] en este nivel de reflexion, denominado por Van
Mannen como de “reflexién sistematica’.

En efecto, las referencias a teorias que dan sustento a sus practicas didac-
ticas se inscriben en relevar laimportanciay aplicacion del aprendizaje signi-
ficativo, construccion del conocimiento como metéfora del aprendizaje en
contraposicién a la ensefianza como reproduccion. Las acciones argumenta-
das por los docentes reflejan un nivel de reflexién que asocia escuetamente su
guehacer con principios, conocimientos y teorias pedagdgicas sustentadoras.

7.1.4. Nivel autorreflexivo: grado en el que se piensa sobre la forma en que
se reflexiona o se teoriza.

El nivel de autorreflexion se presenta escasamente presente en el estu-
diante de profesorado en Educacion Bésica. La reflexion en este sentido se
centra en su propio desempefio pedagdgico. Deja entrever que la forma de
pensar y de vivir su rol docente le permite la propia realizacion profesional.

VIIl. CONCLUSIONES DEL ESTUDIO

La revision de los casos de los docentes en préctica final en las carreras
de Ensefianza Media, Bésicay Parvularia se plantea en forma similar.

El nivel de reflexion evidenciado a través de estos registros y entrevistas
permite decir que la actuacion reflexivo-didactica que se plantea como com-
petencia en estudio, no esta dada en el nivel que requiere la educacién actual,
pues no se apropia de las situaciones, buscandole respuestas propias y ade-
cuadas, sino que més bien asume las respuestas de siempre, vacias ya de
contenido por su rutinay desgaste y por el escaso 0 nulo impacto que pueden
tener en la educacion de nifios y jovenes.

La escasa profundidad de la reflexién aqui representada no alcanza a
tener la fuerza transformadora que debe tener la accion de los docentes en el
medio escolar y ese es un elemento fundamental de tener en cuenta para el
desarrollo de los planes de formacién de educadores. En tiempos de acelera-
dos cambios, el profesor no puede permanecer en la tradicion, sino asumir
que su accién, fundamentada en el pensamiento reflexivo, sera la que abrird
el camino alainnovacion y permitira que la educacion responda a las necesi-
dades que la sociedad le demanda en forma creciente.

Frente a las otras interrogantes de este estudio, si esta es realmente una
competencia de acuerdo a las conceptualizaciones que de ellas se ha presenta-
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do, se plantea que si es una competencia, pues es posible de ser identificaday
evaluada en la accion, aunque el proceso es dificil y lento de realizar.

También cumple con las condiciones de integrar conocimientos, habilida-
des, destrezas y actitudes del profesional en su desempefio.

El estudio entrega informacién valiosa respecto a la necesidad de fortale-
cer o desarrollar, segin sea el caso, esta competencia en la formacién de
educadores, pues sera la Unica herramienta capaz de enfrentar la fuerza de la
resistencia a cambio proveniente de la tradicion y cultura escolar. Es asi
como es tarea pendiente para los formadores de educadores, poner especial
énfasis en la gestion y desarrollo del curriculo, haciendo efectivos los prop6-
sitos y alcanzando los criterios de calidad que cominmente aparecen declara-
dos en los proyectos de carrera, pero que pueden no ser lo suficientemente
cautelados, impulsados o evaluados durante el transcurso y desarrollo del
plan de formacion, Ilegando a resultados formativos que no alcanzan los nive-
les que nos habiamos propuesto inicialmente.

La busgueda de |a coherencia entre aquello que se declaray desea, con lo
gue efectivamente se logre, esté puesta en laforma en que se lleve adelante la
gestion curricular.

Esta gestion deberia considerar también la formay profundidad en que se
produce la integracion de acciones y saberes, entre quienes desarrollan la
propuesta de carrera, como asimismo las acciones que evallan esta integra-
cién en los contenidos, programas y propuestas de desarrollo relativas al plan
de formacion. Todos los elementos que interactian en el desarrollo de este
curriculo deberian estar enfocados a las metas y propdsitos que este persigue,
buscando la integracién de los espacios e instancias formativas, tanto en €l
proceso del aprendizaje propiamente tal, como en el proceso evaluativo de
ese aprendizaje y el del desarrollo del plan.

Es responsabilidad de los formadores de educadores, en Ultima instancia,
hacer modelaje pedagdgico respecto a analisis, integracion y reflexion curri-
cular, para apoyar, también de esa forma, el desarrollo de iguales competen-
cias en los estudiantes.

8.1.LIMITACIONES DEL PRESENTE ESTUDIO

Si bien hay logros importantes, el presente estudio presenta algunas limi-
taciones que se describen a continuacion.

El contenido de la competencia abordada en este trabajo presenta una
dificultad que metodoldgicamente resulta de dificil manegjo, pues tiene una
dimensién personal, intima del sujeto que reflexiona. Desde fuera, el observa-
dor maneja una realidad que media entre él y el sujeto que realizala accion y
gue se espera que reflexione sobre esa, su propia acciéon. En consecuencia, |os
instrumentos aplicados requieren de una fina articulacién, de manera que
fuese posible triangular las distintas informaciones.

Por otro lado, la aplicacion de una entrevista en profundidad requiere mante-
ner un encuadre fijo que convierta algunas de las variables en constantes: lugar y
tiempo de laentrevista, rol y actitud técnicay objetivos del entrevistador.

El andlisis es de mayor complejidad que el de la entrevista estructurada,
requiriéndose en ocasiones la colaboracién de otros especialistas. Este aporte
multidisciplinario junto a los cuidados en la técnica: distancia 6ptima, encua-
dre, empatia, favoreceran la objetividad y la calidad de la informacion.
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La técnica de la entrevista en profundidad si bien es de gran calidad para
los propdsitos de retener las impresiones profundas, autoevaluativas de un
sujeto en una realidad que él o ella misma esta construyendo, necesitaria que
el equipo investigador se acompafiara de especialistas experimentados.

Seria interesante avanzar en el campo de estas investigaciones y que los
resultados observados, aunque tienen un caracter de experimental y parciales,
se fueran incorporando como insumos a la reflexion de la formacion inicial de
profesores. No obstante que los resultados muestran alguna evidencia relati-
vamente escasa en el comportamiento de |os estudiantes-practicantes en cuan-
to a reflexionar en, desde y sobre la propia préactica docente, este ya es un
hallazgo importante, porque definitivamente es un comportamiento que los
egresados debieran exhibir. Investigaciones a futuro deberian insistir en este
contenido, ya que la reflexion constituye el mecanismo mas potente para
cambiar la préactica docente.
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Anexos

ANEXO 1:

REGISTROS AMPLIADOS. OBSERVACIONES DE AULA

ANEXO 1.1 EL. CASO DE UN ALUMNO DE PEDAGOGIA
EN EDUCACION MEDIA

REGISTRO AMPLIADO N° 1

[Objetivo de la clase es conocer las caracteristicas principales de la razén y proporcion y
aplicarlas a situaciones de la vida cotidiana. La profesora en practica entra a la sala junto a sus
alumnas, quienes se ubican inmediatamente en grupos de trabajo. Para tal efecto, los bancos de
la sala —destinada al sector de matematicas— se encuentran previamente dispuestos en grupo de
cuatro, formando siete grupos en total. Del techo cuelgan siete coloridos moéviles de cartulina y
la puerta de la sala mantiene una de sus hojas abiertas durante toda la clase observada. La
profesora en préctica se ubica detras de su mesa, la que se encuentra centrada frente al grupo de
alumnas. Durante la clase, la profesora se desplazara de un lado a otro de la pizarra, haciendo
uso frecuente de la misma. Se aprecia bastante dispersion y mucha conversacion al comenzar la
clase. Durante el desarrollo se observa frecuente conversacion entre las alumnas y un nimero
significativo parece no prestar atencion ala clase]

[En medio de la conversacion inicial, la profesorainvita alas alumnas a sentarse]

P: [en voz muy alta] Como hay que hacer ~ A. No me acuerdo.
otra clase... ustedes saben que ya no P: O no se acuerdan...
hay... jA ver, silencio! Un repaso de la A. Yo me acuerdo...
materia que... la profesora, eso no se los  P: En este... ustedes, y todos nosotros como
va a pasar. No es necesario que anoten, personas... silencio. Como personas, no-
¢ah? sotros tenemos una caracteristica muy es-
A: Ah, bacan pecial. Tendemos siempre a andar compa-
P: Asi es que pongan atencién. Ustedes, se- rando. Comparamos el porte de las
guramente... a ver, silencio, seguramente personas, le vamos comparando la estatu-
en la béasica ustedes vieron lo que era. Ra- ra, vamos comparando los precios, ¢qué
zOn y proporciones, ¢alguien vio eso? mas andamos siempre comparando?
As: jSi, yo, yo! A. Fisico.
P: Otras personas no lo han visto. P: Losfisicos.
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Los ojos.

Los promedios de notas, comparamos |os
0jos, color de ojos

Los peinados, los pinches, ...

Y asi como comparamos tantas cosas, hay
diferentes formas de... a Ver, silencio,
¢ya? Por ejemplo, si ustedes. Karen...
(mirando a una alumna que conversa),
¢ya? Por ejemplo, si ustedes... eh, van a
una tienda y ven un pantalén a $12.000 y
van aotray lo ven a 15, ¢;donde lo com-
prarian?

Enlade15...

Son los mismos. La misma marca, el mis-
mo estilo...

A 12

Lo Iégico que seria(...), eso serialo |6gi-
co, pero... lo l6gico que seria... sileen-
cioo... Ya, lo l6gico que seria es que uste-
des eligieran el de 12 Eso se llama una
comparacion por diferencia. Ustedes es-
tén viendo dénde van a pagar menos di-
nero, ¢no es cierto? Ya. Y existe otro tipo
de comparaciéon que se llama compara-
cién, esta comparacion se llama razon.
Muchas veces ustedes en las noticias ha-
brén escuchado... En las noticias han vis-
to o han escuchado una noticia que siem-
pre dice “4 de cada 10 alumnos fuman”.
Han escuchado ese tipo de comparacion...
Y o no fumo, !yo no fumo!

A ver, sileeencio (...) 10 de cada... 10 de
cada 20 alumnas... 10 de cada 15 alum-
nas tienen promedio... bajo... 6. Y en este
Curso no.

. Ahhh (mofa)

Bueno, entonces un caso real. Una de 34
alumnas tiene un promedio 6. Este tipo de
comparacion es la que nosotros |lamamos
razén, ¢ya? Entonces, esta forma de... se
Illama razén y se escribe de la siguiente
forma [la profesora escribe 1 : 34 en la
pizarra). Ustedes, decia, 1 de 34 [escribe
a continuacion 1/ ] sacaron promedio
arriba de 6. Una, pero abajo no va el 34,
va el resto aqui que no sac6 un promedio
6, ¢cuanto seria?

: 34, 33

33 (escribe € 33 bajo la raya de la frac-
cién). ¢Cud esladiferencia? Uds. lo pueden
comparar con una unidad que no les gusté
mucho, que son las fracciones, cierto?

. Uhhh, no

A mi me gusté...

Pero esto se escribe igual, ¢ya? Se escribe
igual pero no es lo mismo. En las fraccio-
nes, el total de partes ¢dénde iba?, abajo,
écierto? En este caso no. El total es la
suma del de arriba con el de abajo, ¢ya?
Esaesladiferencia

. Ahhh
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Otra forma de escribir esto mismo seria 1
y con dos puntitos. Muy parecido a la di-
vision de nnnnn, ¢ya? Y esto se lee “1 es
a 33" (lo escribe), ¢ya?

¢Cémo, aver?

1 es la alumna que tiene promedio...

6

6y 33 son las alumnas que tienen prome-
dio...

2

(...) bajo 6, ¢ya?

Por ejemplo, si yo hago una una pregunta
gue es una simple encuesta: ¢cuantas prac-
tican deportes? Que levanten su mano...
(varias alumnas levantan sus brazos)
1,2,3,4,5,6,7,7, 7 alumnas: 7 alumnas
practican deportes. ¢Cuantas alumnas vi-
nieron hoy dia? (consulta el libro de asis-
tencia) 1,2,3,4,5,6,7, ya, 7. Entonces hoy
dia serian veinti... 27 alumnas. ¢Entonces
cuantas no practican nada? 20, ¢ya? Por-
que faltaron 7. Esas son las que estan pre-
sentes hoy dia, ¢ya? ¢Cuantas alumnas
hay en total en esta sala? ¢Entonces?

27

Bueno, hay una que anda por ahi dando
vueltas, pero 27. 7 practican deportes y
20 no, ¢ya? ¢Qué quiere decir esto?
7esa27

Ahhh (mofa a la compafiera que respondio)
7 esa 27 (escribeenlapizarra7: 27) ...
Eso es lo que se refiere arazéon. Ahora la
razén la ocupamos especialmente en otra
cosa que se llama proporcion, ¢ya? Y que
la proporcion es la igualdad de dos razo-
nes, ¢ya? lgualdad de dos razones. Es de-
cir, que vamos a igualar dos razones de
este estilo. Por ejemplo, yo digo que un
medio es igual a dos cuartos (escribe en
la pizarra _ = 2/4) ¢es verdad eso?

: Si

¢Coémo lo podrian sacar ustedes?
Multiplicando ... dividiendo..
Simplificando puede ser, ¢cierto? O am-
plificando si vamos a amplificar. Ya,
¢qué amplificarian?

Multiplicando cruzado...

: Y esto por dos. Alguien dijo ala Muy

bien, dijo “cruzado”

. Yaaa, ahhh (mofa a la compafiera aludida)

1por4

4

2 por 2

4

Pero es que sefiorita...

Esto... Esta es una propiedad fundamental
de las proporciones. Que su producto cru-
zado tiene que ser igual. Si no da cruzado
no es una proporcion. O sea que si los re-
sultados no son iguales no hay proporcién.
¢Pero siempre tienen que multiplicarse?
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Es para que tU veas acaso son iguales. O
lo que hicieron que algunas pensaron
igual que si amplificaban les iba a dar lo
mismo, o si simplificaban el de acé les
daba lo mismo. También se puede, ¢ya?
Ah, ya

Entonces la propiedad fundamental dice
que el producto de los... el producto cru-
zado tiene que ser igual para que sea una
proporcién, ¢ya? Si les coloco por ejem-
plo: tres medio es igual a un tercio (lo
escribe), ¢seria una proporcién?

No

¢Por qué?

. (Varias) Porque no dan el mismo resultado

No son iguales. 24 medios... ¢A alguien
se le ocurre otra proporcion?

No, ehhh

Ya, que diga una razon, alguien. Ya, que
diga unarazon. Una sola vez. ¢Cudl es la
razon? (...) ¢12: 6? Ya, ¢y el otro?

6...

¢Seria esa una proporcion?

Si, si

Si, ¢cierto? Ahora bien, ustedes saben
que esa materia ustedes la pueden enten-
der muy bien en cuanto es a operaciones.
Pero cuando ustedes ven los efectos, ¢que
les aparece a ustedes?

Problemas

Problemas, ¢cierto? Si ustedes trabajan
con puros problemas gque cuesta compren-
derlos. Karen, ¢estd muy entretenida? (a
una alumna que escribe sobre la mesa.
La alumna retira su |4piz con una sonri-
sa). ¢Qué significa eso? Por ejemplo,
¢cOmo se escribe una propo... proporcién.
Si yo les diga de que... Juanito.

Pedro...

Bueno, Pedro

Uhhh (mofa a la alumna que menciono el
nombre)

O el nombre que ustedes quieren (...) Ya,
a ver, silencio (...) y comprar 6 panes
paratres personas, ¢ya? Yacompra 6 pa-
nes, aver, silencio. 6 panes para 3 perso-
nas: Y resulta que a otro dia lleg6 visi-
ta. ¢Y cuéantas personas llegaron?
Llegaron 2. ¢Cuantas personas serian en
total si llegaron 2?

REGISTRO AMPLIADO N° 2

P:

As:

vE

=z

>vx

TEEIRTR

5

¢Cuantos panes tendria que comprar?

10, 10, ¢cierto? (escribe el nimero en la
pizarra). Cada uno se comia dos panes.
Estos ejercicios ustedes o pueden sacar
como mejor quieran, ¢ya? Por eemplo,
si... ehh, 1.200 pesos a ustedes le alcan-
zan para tres dias: ¢ya? Y si les dan
2.400, ¢para cuantos dias les alcanzaran?

Para 6

Para 6 dias, ¢ya? De este estilo son los
problemas que vienen. Pero muchas veces
esa pregunta que yo les estoy haciendo,
por ejemplo, yo les dije ¢para cuantos
dias? Ustedes la van a representar con
una letra, porque no van a saber. O sea
una X (coloca una x sobre el nimero 6),
¢ya? Y después tendran que buscar el va-
lor de la X. ¢Cémo seria eso? Utilizando
lo que yo les decia que era el producto
cruzado. Por ejemplo, ¢1.200 por?

X

Entonces aqui nos quedaria 1.200 por X.
Y all&, ¢2.400 por?

3

3, ya, aaguien sele ocurre jcuanto es eso?
No

2.400 por 3 ¢cuénto es?

Sefiorita...

Siete mil...

7.200, muy bien. ¢Qué hacemos entonces
con esta X? Algunos alcanzaron a ver lo
que era ecuaciones, asi que...

Se divide, se divide

Se suma, se suma

Ya, ¢qué pasa dividiendo? Ya. Hay que
dejar esta X solita. Y para dejarla solita,
entonces, el nimero que la acompafia
tiene que pasar al otro lado con la opera-
cion distinta, contraria. Aqui, por ejem-
plo, hay un “por”, ¢con qué operacion
pasa para alla?

Con divisién, con division.

Entonces esta X queda solita, entonces
gueda 7.200; y este pasa dividiendo y se-
ria... ¢y cuénto es eso?

(...) 6, que fue lo que ustedes me dijeron
aca, ¢cierto?, ¢ya? (mirando a los obser-
vadores). Eso es como méas que nada,
como la explicacion de esto, no hay... cya?

[Objetivo de la clase: Conocer la clasificacion de los angulos y de los triangulos, segin la
medida de sus angulos]

Silencio. Saquen sus cuadernos (...) [las
alumnas se piden silencio entre ellas]
Shhhh

P:

Y a, tomen asiento (...) Ya, la materia que
hoy dia vamos a ver (...) Ya (....) Ya, lo
gue vamos a ver hoy dia son... alguna ma-
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teria que ustedes van a pasar de vuelta de
vacaciones, asi que les va a hacer bien.
Yo no tengo muy claro si la profesora les
va apasar 0 no esa materia, ¢ya? Pero por
|0 menos es un recordatorio de cosas que
ustedes ya saben, lo que han visto ante-
riormente (...) [dibuja en la pizarra un
triangulo equilatero con lados A, By C]

: Nooo, ahhh (protestan)

Huécala (risas)

Ustedes dijeron que no les habia gustado
el agebra, asi que la profesora va a em-
pezar con geometria

Oh

Ya, ¢qué es lo que es un angulo? Ustedes
eso lo han visto, asi que ¢qué es un angulo?
Esa cosita con... (...) ala hay angulo [in-
dicando una esquina superior de la sala]
Yooo (...), es un dngulo

La punta, la punta

A,ByC;AAyYyB

Yo, yo, yo lo marco (....)

Mércalo [la alumna pasa y demarca una
esquina del tridngulo con un arco]

¢Quién esta de acuerdo que ese es un angulo?

: Nooo, yooo

Ya, para las personas que dijeron que si,
hay un pequefio error. Esto no es un angulo.
A ver, el angulo estaformado (...) Silencio
(---), puh

Pero entonces (...) silencio el angulo esta
formado solamente por la unién de dos
rayos (la profesora demarca una esquina
con dos flechas), ¢ya?; es decir, que esto
y esto (losindica) es un angulo, ¢ya?
Pero si eslo mismo...

Ahora lo que ustedes estan marcando, que
marcan asi (indica la demarcacion en for-
ma de arco), significa que eso es una re-
gion angular. Es lo que esta dentro del
angulo. Un angulo no se puede medir,
porque nosotros no podemos medir esto
(indica la regién angular), pero si pode-
mos medir lo que esta dentro de esto,
¢ya? O sea la abertura que él tiene, ¢ya?
Eso es para que les quede un poquito cla-
ro qué lo que es un angulo. Entonces,
anoten: “angulo... (...) &ngulo, angulo es
launién,

De dos rayos

Justamente, es la union de dos rayos... no
colineales

: ¢Como?

No colineales. O sea no pueden estar para-
lelos, sino tienen que estar colineales, ¢ya?
No coli...neales

Que tienen el mismo espejo

¢Coémo?

Qué tienen el mismo, el mismo espejo.
Ya. ¢Ustedes re... recuerdan algunos tipos
de angulos segin su medida?
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Angu, angulo recto, extendido ang... obtuso

Comencemos ... @ ver, comencemos con
el angulo agudo, ¢ya? ¢Quién se acuerda
cuanto debe tener...?

menos de 90, menos de 90

A ver, aver, a ver. Entonces angulo agu-
do (las alumnas comienzan a escribir)
son aquellos cuya region angular

¢Cuya?

Regio6n angular mide menos de 90 grados

Y a, ahora vamos a utilizar un poquitito la
imaginacién, vamos a recordar cosas:
¢Dénde podemos ver un angulo agudo?,
¢En qué objeto...

En un tridngulo

En un tridngulo... ya, no siempre si. Pero
si se puede ver

¢Se puede ver?

Y a ¢en otro tipo de objeto?

(--)

Ya, a ver otro tipo de objeto relativo al
diario (...)

No, no, no (....) (risas)

En la escuadra

¢Doénde?

En la escuadra

En la escuadra

No porque....(...)

¢Qué mas?

Enlasala enlasala

¢En qué parte?

(dos a coro) En la esquina

¢Es menos de 90 grados?

Nooo

No entiendo

Tiene que ser menos de eso (indica el an-
gulo formado en la esquina de la sala)

La puerta, la puerta (que se encuentra se-
miabierta)

. En el parlante (indica uno en la esquina

delasala)

Y a, la abertura de la puerta (...), ¢menos
de 90 grados? (...) Ahora, ¢cud angulo
vendria? El angulo recto

Si, sf

Entonces, angulo recto... (las alumnas es-
criben)

¢A qué hora termina esto?

¢Angulo recto?

Son aquellos cuya regién angular...
¢Cémo?

Son aquellos cuya regién angular

¢Cuya?

Cuya region angular tiene 90 grados. Ya
¢Cuénto miden?

: Miden 90 grados

Ya
Ahora pueden visualizar qué es exacta-
mente 90 grados

: iEl pizarron, el pizarron (...) laesquina de

la sala, lamesa, lamesa, laventanal
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Todo lo que sea cuadrado

iLasala lasala, el parlante, el parlante!

Y a, entonces, es més facil ver de 90 gra-
dos, ¢no es cierto?

: Si

Ya, veamos el que sigue. Angulo obtuso
(...) Angulo obtuso

Menos de 180, a mi me parece...

Son aquellos cuya regién angular

¢Maés de 90 grados?

Cuya region angular mide menos de 180
grados

maés de 90...

menos de 180...

laimaginacion, ya, ¢donde?

enuna....

iLa puerta bien abiertal (risas)

(riendo) Ya, una puerta bien abierta pue-
de ser...

. iEn un cuaderno, en un cuaderno, (...) en

un cuaderno (...) (un cuarto pa’ las dos)
sefiorita, en un cuaderno abierto!
En un cuaderno medio ...

: 25 pa’ las nueve;j (...)

Y a, vamos a ver graficamente de qué me-
dida es mas menos, que vemos que aca
estda como complicada para la imagina-
cion (...) los menores ... bueno, veamos
cudles (...) de 90 grados

(a su compariera de asiento) Ay, nos va-
mos a transportar...

Qué fome (le responde)

Eso es, 90 grados y el menos de 90 cémo
vaaser?

Mésjuntala A

Més de 90?

(..)

Y queda un dltimo angulo. ¢Cudl seria?
Obtuso

No extendido

¢y cuanto mide...?

180, 360, (...) 180

Angulo, dngulo extendido

Son aquellos... (imitando la voz de las
profesora)

(sonriendo) Cuya regién angular

Cuya region angular...

Es de 180 grados

Silencio atras

shhh

ya, la puerta totalmente abierta (risas), ¢a
alguien se le ocurre otro? (...)

Y a, ¢qué mas?

Cuaderno abierto, extendido

: Oye....

Silencio atrés, chicas

Sefiorita, un cuaderno abierto

Cuaderno abierto (...)

Silencio chicas, atras (...)

Ustedes ya ven que los tridngulos estan
formados como dice la palabra tri - angu-

xx>
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lo. Triangulo. A y P tres angulos ¢Cierto?
Y mantienen clasificacién, mantiene un
nombre dependiendo, ehh, la medida de
sus .... ya?

: (dirigiéndose al grupo de atras) Oye, esta

hablando la profe... son bien desubic&
Entonces un tridngulo se puede clasificar
(...) chicas... (al grupo del fondo)
Chiquillas, céllense

Un tridngulo se puede clasificar por la me-
dida de sus regiones angulares. Clasificar
por la medida de sus regiones angulares
¢De sus?

Regiones angulares. Por la medida de sus
regiones angulares. Recordemos cuanto
deben sumar los angulos interiores de
triangulo

end?

Bueno, entonces anotemos. La medida... la
suma de las medidas de los tridngulos....

. Espérese, espérese...

La suma de las medidas de los angulos ...
interiores... de un triangulo... debe ser
180 grados.

(...) por tres, 60

Si este angulo mide 60, y este mide 60
(sefiala dos angulos en la pizarra),
écuanto deberia ser?

: 60, 90, 60, 60, 60 (la profesora escribe 60)

¢JYa? La suma de los angulos interiores
tiene que dar 180. Entonces vamos a ha-
cer un gjercicio... en parejas con la com-
pafiera, ¢ya? (...

Ejercicios (...). Ya, construir un tridngu-
lo...

cQué?

Construir un triangulo. Construir un
tridngulo eligiendo tres medidas de las
gue estan en la pizarra. Ustedes eligen
cualquiera, ¢ya? (acercandose a un gru-
po), tres medidas de las que estan ahi us-
tedes eligen con cudl van a construir
¢Tiene que dar 1807

Nos vamos.... ¢qué?

¢Eligiendo tres medidas sefiorita?

Uno solo elijan ustedes de qué medida lo
van a hacer

Eligiendo...

Tres medidas ojala que estén en la pizarra
Ah, ya

¢Ya? No vamos a estar tan exactos por-
gue ustedes no tienen transportador, no
tienen compas, pero coléquenle el valor.
Hagan el tridngulo y le colocan qué valor
tiene cada uno, ¢ya?

Ya (la profesora se pasea entre los gru-
pos observando o atendiendo consultas
individuales)

Pero tu sabes qué tienes que formar, asi
gue tu eliges los valores

: Aunque sean esos (...)
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Aa, como ta quieras (...)

jListo, listo! (discuten acerca de las me-
didas y comparan entre si)

Sefiorita ¢estd bien asi? (se acerca a la
alumna)

Sefiorita, ¢puedo pasar a hacerlo?

No, esta malo (al parecer para mofarse
deella)

Sefiorita, ¢puedo pasar a hacer el mio?
(La alumna pasa a la pizarra y dibuja el
triangulo con sus medidas)

(revisando) 90, 60 y 30, ehh, si. Aqui te-
nemos un pequefio error deee... de optica...
Shhh

(...) Porque el angulo de 90 grados,
¢cémo tiene que ser?

. jRecto, recto!

Es solamente un problema deee... (borra
un lado del tridngulo hecho por la alum-
na y corrige demarcando una nueva li-
nea)

(...) Cémo un angulo de 90 grados...? (...)
Y a, ¢alguien tiene otro diferente?

Y o, pero tiene las mismas medidas
¢Quién tiene con... de otras medidas?
(una alumna levanta su brazo y pasa a
hacerlo en la pizarra)

. ... Con 110, no, si esta mala la medida,

ahh, no, si estd buena

Ya, ¢suma 180 eso?

Si

También, de nuevo cometemos un nuevo
error, ¢ah? Estan bien las medidas que
tiene pero este angulo es mas grande que
90, asi que entonces deberia ser un poqui-
to més ... (la profesora corrige)

iFuera, por la parte de arriba! (sefialando
dénde hacer la correccion) (...)

¢Alguien tiene otro?

Yo (pasa)

(..)

(Mirando al grupo que conversa) Shhh,
callense, la profesora esta ensefiando ma-
teméticas:

90, 40 ... ¢ya? ¢Alguien tiene otro? Se po-
drian hacer varios con esas medidas, ¢ah?
Yo tengo...

¢Usted? (pasa otra alumna y dibuja su
version) (...)

¢A quién se le ocurre hacer otro?

No, no

¢No? ¢No hay otro?

No

Si, hay otro

(revisa las medidas) 40 mas 60...

100...

Y a, estos son los que hay hasta ahora. Se-
gun sus medidas tenemos... tienen dife-
rentes lados. Si tienen un angulo recto,
¢cémo se llamara el triangulo?
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Rectangulo

Tridngulo rectangulo, ¢ya? En este caso
¢cudles serian? Seria este y este que tene-
mos aca (indica algunos en la pizarra)
Entonces podemos colocar...

Triangulo...

Triangulo rectangulo... (dictando)

iMi hoja!

¢Cémo?

(Dictando) Triangulo rectangulo es
aquel... Triangulo rectangulo es aguel...
gue tiene un angulo recto, ¢ya?

¢Qué tiene?

Un angulo recto. Ya, ¢qué es lo que nos
gueda ahora? Nos queda este y este (indi-
ca algunos en el pizarrén). ¢En qué se
caracterizan estos dos?

Porque ... no tienen rectéangulo

Yatiene un angulo...

Equilatero

: ¢Como se llama?

¢Equilétero?

Tienen un angulo obtuso

Tienen un angulo obtuso, por eso se ca-
racterizan, ¢cierto? Entonces ellos se de-
nominan angulos obtusangulos (...)
Tridngulo obtusangulo

Tridngulo obtusangulo es aquel que con-
tiene un angulo obtuso (...) Tienen un an-
gulo aobtuso (...) Ya, nos queda un angulo,
¢écierto? ¢Cuadl es el que falta?

El agudo

El agudo, ¢cierto? Ya, si yo quiero (...)
eso colocarlo... 80 (shhh), 80 grados hu-
biésemos podido formar con el 60, 40 y
el 80 un triangulo. ¢Ya? En este caso
cuando los tres angulos que contiene el
triangulo son agudos, se llaman triangulo
acutangulo.

iEhh! (Alza los brazos triunfante)
Entonces, el tridngulo acuténgulo...
¢Acutangulo?

A... cu... tangulo, acutangulo, es aquel...

o AL ¢cOmo?
: Acutangulo

¢Agu...?

Acutangulo es aquel que tiene tres angu-
los...

Agudos

Agudos

orres?

Angulos agudos (...) Esa es la clasifica-
cion de los tridngulos (mirando a los ob-
servadores, dando a entender que habia
acabado la clase especial preparada)
(dirigiéndose a la alumna que mencion6
“equilatero”) Lo que ti me estabas di-
ciendo aca que eso... es segun sus lados
Ah, ya

Jraz(...)
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[Objetivo de la clase es conocer y reforzar el concepto de Proporcion Directa e Inversay
aplicar la informacion a desarrollo de una guia de trabajo. La sala de clases esta dispuesta en
forma semicircular. Las mesas estan apegadas a la pared, y las sillas estan dispuestas en semi-
circulo con orientacion a la pizarra. La sala estd bien iluminada. Se escucha la voz de un
profesor en |la sala adyacente, pero ello no parece inquietar a los estudiantes. Durante la clase se
apreci6 bastante participacion y escasa distraccion. Se aprecia, ademas, un ambiente despreocu-
pado, liviano y alegre, junto con una notable disposicion a la participaciéon por parte de los
estudiantes]

Bien, como ya les dijo la profesora (refi-
riéndose a la profesora titular de la asig-
natura), vamos a confeccionar un cuadro
resumen de la materia que ya hemos vis-
to. Ustedes ya vieron Proporcién Directa
y proporcion...

: Inversa.

Entonces vamos a comenzar a hacer el
cuadro. Ustedes mismos me van air ayu-
dando a confeccionarlo. Vamos a colocar
Proporcion directa (escribe en el lado iz-
quierdo superior de la pizarra: Propor-
cion Directa) y... Proporcion inversa (es-
cribe en el lado derecho superior
Proporcién Inversa) (...) Caracteristicas
de estas proporciones... ¢quién me puede
decir alguna caracteristica de la Propor-
cion Directa?

. (3 estudiantes levantan su brazo) Si una

aumentalaotra...

Ya, que si una aumenta...

Laotraigual

Laotraigua (...

Y a, pero empecemos primero con esta ca-
racteristica. ¢Estén todos de acuerdo que
si una aumenta, si una de ellas aumenta,
la otravariable igual debe aumentar?

. Si.

JY también?, se cumple eso para cuando
disminuye ...

Si, sf, igual

Y ¢cO6mo es eso?

Si una variable disminuye, laotraigual.
Entonces se caracteriza (escribe en la pi-
zarra): Si una variable aumenta... la otra
también. (...) Y si una variable (también
escribiendo)

disminuye...

(termina de escribir S una variable dismi-
nuye la otra disminuye) Ya, ¢y cud seria
la caracteristica de este mismo estilo que
se cumple parala Proporcion Inversa?

Que una aumentay la otra disminuye.

Y laotradisminuye

Y a, si una aumenta la otra disminuye o si
una disminuye la otra aumenta, ¢ya? (es-
cribe en la pizarra. S una variable au-
menta la otra disminuye o viceversa).
Ahora, antes alguien dijo sobre el valor

>
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K, ¢qué podriamos decir para la Propor-
cion Directa?

Es juntar dos variables...

Hay que dividir las dos variables y nos da
la constante K

A ver, ¢qué?

Hay que dividir la... hay que dividir dos
variables y se dala constante K

Y a, obtenemos la K dividiendo...
Dividiendo las variables

Dividiendo las variables (escribe en la pi-
zarra. Se obtiene dividiendo sus varia-
bles). Ya Ya

Habiamos hablado de gréficos...

El gréfico... Ya, pero antes... para que no
nos perdamos, ¢qué pasa con la variable
K en la Proporcién Inversa?

Se multiplica, se multiplica, se multipli-
can las variables (La profesora escribe en
la pizarra. Se obtiene multiplicando sus
variables)

Como dijo alguien por aca, el gréfico.
Ahora si (ubicandose en el sector de la
Proporcién Directa), ¢ascendente o des-
cendente?

. Ascendente.

Ya: (escribe en la pizarra: Linea recta
ascendente que pasa por €l origen). Ya
(apuntando el sector de la Razon Inver-
sa), ¢y qué pasariacon el gréfico...?
Vaen unalineacurvay va... descendiendo.
¢Estan de acuerdo todos?

: Si

A ver, ¢como?

Una hipérbola, hipérbola.

Ya (escribe en la pizarra: Es una linea
curva que va... —se detiene y lee— “es
una linea curva que va...”

: Que va descendiendo

(acaba de escribir descendiendo) Ya, ¢al-
guna otra caracteristica o... que puedan?
¢no? Tenemos caracteristicas, el valor K
y gréfico. ¢(No le agregamos nada mas?
(mirando a grupo) ¢Ah? Latabla... (diri-
giéndose a una estudiante), pero eso tam-
bién depende del grafico, ¢no? (Como se
encontraria el término desconocido en
cada una? Por ejemplo, en la Proporcion
Directa
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Se multiplica XXX y se divide por XXX.
Ya, ¢y en laProporcion Inversa?
(muchos intervienen)

O sea esta claro eso. Si les pasara algun ejemplo, ¢lo podrian hacer?

Si (con seguridad)

(buscando en el texto del estudiante) En sus libros, pagina 97..

. (los estudiantes se levantan

a buscar los libros en sus mochilas) Ya. En la pagina 97 tienen algunas preguntas sobre la
Razén, Proporcién Directa. Ya. Ustedes van a trabajar. Pueden ir anotando solamente las
respuestas en sus cuadernos. Vamos a empezar a trabajar y después vamos a revisar las
respuestas para ver si las tienen buenas: El V y VI por el momento, ¢ya? (...)

[Los estudiantes proceden a desarrollar 10s gjercicios. La profesora observa inicialmente la
actividad y se dedica luego a atender algunas consultas derivadas del trabajo. El grupo trabaja
normal mente. Se aprecia bastante participacién, manteniéndose un nivel de conversacion mode-
rado. Tiempo aproximado asignado a esta actividad: 15 minutos]

P: Ya, las respuestas ¢estan listas?
Si(..)

VVamos a empezar a revisar, ¢ya? ¢(Qué es
unarazén?

Es una comparacion de (...)

Es una comparacion de dos cantidades
Yo, es una comparacion de dos cantida-
des, mediante un... un...

¢Se le puede agregar algo a lo que él
dijo?

: Magnitudes, magnitudes.

¢Qué es una tasa?

La comparacién de dos cantidades diferentes
Diferentes magnitudes

¢ya? Ya, veamos por aca (mirando al sec-
tor de su izquierda), porque estdn como
calladitos. ¢Qué es una proporcion?

Yo, yo

Es unaigualdad entre dos razones

¢Es unaigualdad?

De dos razones

De dos razones, ¢cudl es la propiedad
fundamental de las proporciones?

. (responden varios)

¢Qué ejemplo puede ser?

: (...) Ay Besigua a.. (...)

¢Alguien tiene otro ejemplo?

. (..)AyBesigua aC. A esaB como... (...)

Ya (después dice leyendo el texto esco-
lar): Cuando dos variables estén en pro-
porcionalidad... ¢Cuando dos variables
estan en proporcionalidad directa?
(varios responden) Cuando da el mismo
resultado (...)

P: ¢Como se encuentra la constante de pro-
porcionalidad entre dos variables que es-
tén en proporcionalidad directa?

As: Dividiendo, dividiendo

P: Dividiendo las dos variables, ¢cierto? Ya,
y aqui dice: Completa en tu cuaderno la
siguiente tabla sabiendo que las variables
estan en proporcionalidad directa. ¢Cuén-
to lesdio el valor delavariable B?

As: (muchos) 0,48!!

P: ¢Y cémo obtuvieron ese valor?

As: (muchos) (...) multiplicando (...)

P: Ya, cruzado aqui. A ver 1, 2

As: Por 2, por 2. Dividido por 5!!

P: Dividido por 5. Ya. Y después, ;c6mo ob-
tuvieron el otro, el delavariable B, el 2,8?

A: 2dividido 5

P: Exactamente, ¢cuanto te dio eso?

As: 2,2!

P: Bien, ¢y el delavariable 6?

As: 2,4

P: Lasiguiente ¢cuanto da?

As: 3,2

P: Y ladltima...

As: 3,8

P:  Segun la informacién anterior, entonces,
A/B cuénto es?

As: 2,5

P: Ya, ¢y alguien contesto el gréfico?

As: No

P: ¢Como deberia ser?

As: Linearecta, linearecta(...)

P: Ahora continuamos, entonces (mirando el

texto escolar), conel 7... el 8... (...)

[Los alumnos desarrollan los gjercicios de una forma similar a la anterior. Se aprecia una
tendencia natural de trabajar en parejas, que la disposicion semicircular parece favorecer. La
profesora se queda un momento observando parada al lado de la pizarra. Conversa un momento
en voz baja con la profesora titular del grupo y a continuacién procede a recorrer 10s puestos,
deteniéndose de tanto en tanto para revisar o atender consultas). El nivel de conversacion es
mas elevado que la vez anterior y se aprecia un buen nivel de trabajo. Tiempo aproximado
asignado a la actividad: 10 minutos]
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Y a, vamos a comenzar a revisar (Ileyendo
el texto). ¢Cuando dos variables estan en
proporcion inversa?

(varios) Cuando una aumenta y otra dis-
minuye

Y a, cuando una aumenta y otra disminuye.
()

(leyendo) ¢Como se encuentra la constan-
te de proporcionalidad entre dos variables
gue estan en proporcion inversa?

2 (..)

multiplicando sus variables. Ya (leyen-
do), completa el cuadro... La variable C
es1ly lavariable D ¢cuanto les dio?
24,24

24.Ya,y ¢como obtuvieron ese 24?
(muchos a un mismo tiempo) Multiplican-
do... dividiendo...!!! (...)

¢A dguien ledio 0,24?

A mi, ami

(dirigiéndose a la estudiante) ¢Sabes por qué
teda0,24y a restole da 24?(...) (dirigiéndo-
se a una estudiante que argumentaba). Expli-
caety, porque aellale estd dando 0,24
(mirando a la compafiera) Porque multi-
plicé de la misma manera que... (...) (...)

P:

As:

(mirando a la estudiante) ¢Entiendes por
qué? (esta asiente repetidas veces con la
cabeza) (...)

Después viene...

. (muchos)

(leyendo) Segun la informacion anterior
C x D ¢cuénto daria?

. 24

Exactamente. C x D da 24, no da 2,5
(--)

Después en el item nimero 8 dice: Si dos
variables estan en proporcién directa
¢como es la grafica que se obtiene?

. (muchos) Linearecta, linearecta (...)

Ascendente

(leyendo) Si dos variables estan en pro-
porcionalidad inversa ¢Cudl es...?
(interrumpiendo la pregunta anterior)
(...) Descendente.

[Acaba la clase con un intercambio de

informacién en torno a la disposicion de las
variables en un sistema de coordenadas, todo
ello en un clima de mucha conversacion. Los
estudiantes aplauden la participacion de la
profesora en préctica]

ANEXO 1.2. EL CASO DE UN ALUMNO DE PEDAGOGIA EN EDUCA-
CION BASICA

REGISTRO AMPLIADO N° 1

TErU>

TErU>
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iBuenos dias sefiorital

Asiento

iGracias sefiorital

Oh, pero no tan fuerte. Sé que tienen har-
ta energia, pero hay que guardarse un po-
quito porque va a durar harto la clase hoy
dia. Ya, ahora que pasamos lalista, nifios,
vamos a, vamos a, bueno, me dicen por
aqui que quieren saber su promedio, asi
que antes de empezar la nueva unidad ...
Tia, tia, es que parece que no lo leyd.

Si, los lei, ¢todos saben su promedio?

No

Ah, si, acuérdense que no estaban tan
buenos y quedamos en que tenian que su-
perarlos.

Un 5 tengo yo

Acuérdense que hay un tiempo, asi que
vamos a trabajar, entonces, en prueba fi-
nal porque hay jefatura el dialunesy tie-
nen que aprovechar que el profesor les
lea todos sus promedios ya que van a es-
tar corregidos, ya vamos a haber tenido
Consegjo de evaluacion, entonces el lunes
van a estar todos listos 'y ahi les dicen que

I>T>T
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seloslea, jyal. El lunes van a estar todos
sus promedios, asi que ahora vamos a pa-
sar ala nueva unidad.

El dibujo de las banderas?

iNo!

Jcual?

Otro, €l de las preguntas

Quiero que ustedes ahora empiecen a tra-
bajar esta ficha, lo hagan ordenadamente
en su cuaderno, porgque vamos a evaluarla
al final

iYoyalahice!

La hizo usted, esta muy bien!, ya.
élaleyd!

Entonces, quiero que empiecen a leerme, a
ver usted misma, que ya la hizo. ¢Estamos
en qué? ¢Como se llama el tema de la
guia?. A ver, alguien que levante la mano
y me diga en qué estamos, a ver, usted.

El paisaje es un libro animado

El paisaje es un libro animado, ¢qué esta-
mos viendo nosotros?, la relacion que
existe entre el paisaje y la intervencion
gue ha tenido el hombre sobre el paisaje,
écierto?
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La relacion entre las sociedades y el me-
dio natural

iEl medio natural!

El hombre construye paisajes

Construye paisajes, jclaro! Las relacio-
nes, a ver, ¢qué significa eso? Cémo in-
fluye el hombre en los cambios del paisa-
je, ¢ya? Por ejemplo, aqui tenemos un
gjemplo muy concreto: la laguna redonda,
¢quién me puede decir como influye el
hombre en la laguna redonda?, a ver

L os departamentos

L os departamentos, jyal

Los trenes

Los juegos infantiles

Los botes

¢Como se imaginarian ustedes la laguna
redonda?, a ver, unos 70 afios atrés ¢esta-
baigual?

iNo!, jera cuadrada!, jera pura agua!

¢Era cuadrada la laguna redonda?
jSefiorital, era un pantano antes.
jSefiorital, antes habia botes en lalaguna
Eso yo no lo sabia

Antes habia botes y se podia remar

Si, pero era como una bicicleta, se andaba
con los pies en el agua

iSi, era feal, jamarilla!, jyo tengo una
foto!, jerafeal

iA ver, para, para, de auno, en filital

Mi mama me contaba que ahi, que en ese
lugar era peor, no le gustaba, porque eso
era puro pantano, lalaguna

iEso habia escuchado yo!, que era un
pantano, imaginense como intervino el
hombre y cémo esté ahora

Antes se |lamaba la laguna cuadrada

Eso yo no lo habia escuchado nunca

La laguna, si uno, cuando uno se cae
ahi, se va pa’ bajo porque ese es un ojo
de mar

iEs un ojo de mar!, dice laleyenda
iSefiorital, ¢por qué los perros no se ahogan?
Porque saben nadar

Ellos saben nadar siempre, instintivamen-
te, desde chiquitos, td tomas un cachorro 'y
abres lallave y empiezan a mover las pati-
tas solitos, porque ellos ... es su instinto
Tia, mi perra cuando lallevamos ala pla-
ya empezé a nadar y se queria arrancar y
después mi tio la saco asi

Viste, por eso

Mi cachorrito es negrito

¢Es negrito?

Si, es negrito con las patitas jaspeadas
iComo tu!

A mi perro le da miedo el agua

Sefiorita, sefiorita, a mi me mataron a mi
perro .

Nos estamos yendo para otro lado, jsi!
¢De qué se trata este trabajo?
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iYal, paraallavamos. Mira, mira, vamos a
hacerlo bien, los que ya lo tienen hecho en
su cuaderno van a completarlo porque lo
gue yo quiero, lo que yo quiero es que us-
tedes (a ver el Ultimo jueguito), lo que yo
pretendo es para que estamos aprendiendo
esta unidad, yo quiero que ustedes visuali-
cen, puedan ver como ha influido el hom-
bre en los cambios del paisaje, como la
mano del hombre puede hacer tantos cam-
bios en la naturaleza, porque el paisaje, no
si no tienen nada solamente hay arboles
miran hacia atrés y dicen como ha interve-
nido el hombre en esto, y empiezan a ver
gue han hecho edificios, han hecho lineas
de tren, juegos. Eso que esta a medio de
lalaguna, ¢como se llama?

iEl surtidor!

El surtidor

Tia, este es el ejemplo de la laguna re-
donda

Este es un ejemplo muy concreto que te-
nemos aqui a la mano, entonces...
ijSefiorital

Digame.

En el campo que yo tengo por el puente
5, yo fui hace un afio atras y habia una
montafia llena de arboles, entonces des-
pués cuando ya paso este afio fuimos de
nuevo en las vacaciones y no estaba lleno
de arboles, estaba lleno de pasto verde, de
unos pinos .

Entonces podemos ver que el hombre in-
fluye en todo, negativamente en el paisge
también. Un efecto positivo puede ser en
la laguna redonda, porque lo han hermo-
seado, le han puesto prado, han puesto jue-
gos para los nifios, han puesto viviendas.
Tia, tia ...

Pero también hay efectos negativos

Si, las méaquinas, las empresas

¢Cudles?, las empresas forestales (...) en
el campo pusieron luces

Endesa, donde trabaja mi papa

¢Coémo?

El mirador

Yo también una vez escalé, ahi en el mi-
rador, eran hartas casas y era asi mas o
menos para escalar y habia que sujetarse
de los palos que habia ahi, de los arboles
Si, es un paisaje también, porque pertene-
ce a un sector, es un efecto también posi-
tivo, también tiene cosas negativas como
todo; ¢por qué negativo?, porque de re-
pente la gente se oculta

Sefiorita, hoy dia méas encimaes el dia del
medio ambiente.

Si, mire, tia, sefiorita, las canchas que tie-
nen luminarias.

La cancha, ¢podemos decir que es un
paisaje?



vxEx> Ix

>

o>

iNo!

A ver, ¢y quién me puede dar la defini-
cion de lo que es un paisaje?

El rio Bio Bio, las araucarias,

El Alto del Bio Bio, hay puros arboles,
Lalagunalas Tres Pascual as.

iNo, no mas gjemplos!, quién me puede
definir o que es un paisaje

Donde hay arboles, vegetacion, animales,
no hay basura.

No, porque también a veces hay edificios,
porque hay un paisaje urbano y hay un
paisaje natural

V egetacién, fauna, animales

Lo que van a hacer méas adelante, un tea-
tro en Concepcion

A ver, silencio, yo les voy a hacer un mapa
conceptual en lapizarray me van acomple-
tar la definicién de paisaje, me van a nom-
brar 1os tipos de paisajes que hay, yay lue-
go me van a llenar esta ficha ya En la
pagina 162 esta la ficha que esta en la piza-
rracomo egjemplo y ustedes la completan.
Tia, esto yalo habiamos visto.

Entonces observen bien esta foto y le po-
nen el titulo al paisaje, yo les voy a dar
10’ para que hagan esto y después les voy
a ir revisando en el puesto. Me parece
que el elemento mas dominante en el pai-
saje es (...) ¢Cudl, a qué se refiere con
elementos mas dominantes?

A lamontafiay el rio

A ver, si quieren pueden tomar como refe-
rencia lalaguna redonda, ¢les parece?, ven
la foto que esta ahi y la hacen ficha, pero
como referencia la laguna, ¢les parece?,
con las mismas preguntas que salen alli
Sefiorita, en la pregunta 2 de la ficha de
trabajo me parece que el efecto mas do-
minante del paisaje es la naturaleza,
¢puede ser?

En este paisaje si, pero ahora tienen que
fijarse en la laguna redonda, ¢cudl es el
elemento mas dominante alli, ahora?
Lalaguna, los érboles

El agua

Asi es que todo el mundo trabajando, tene-
mos 10 minutitos para que hagan esto, ya...
Tienen que hacer los dos, recuerden que el
que tiene el del libro también tiene que ha-
cer el de lalaguna, ¢ya?, son los dos, hay
dos fichas de trabajo en su cuaderno, el del
libroy el delalagunaredonda

iPero tial, tia, tia, y como se llama.

iSigan trabajando! Las dos fichas que es-
tén haciendo son para paisaje, una es para
el libro y la otra es para la laguna redon-
da. Una vez que terminen la segunda fi-
cha de la laguna redonda ustedes van a
empezar a copiar este esquemita, pero eso
va a ser de acuerdo a lo que vayan a leer
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en lapaginal163y 164. Trabajen en silen-
Cio, comentan su respuesta

Tia, tia, pero donde...

Tia, que es bonitalafigura

Tia ese es mi libro, tiene puros dibujos
Voy apasar revisando por los puestos, las
personas que ya terminaron van a copiar
el esquema conceptual relacionado a pai-
sgje. ¢(Cémo podemos definir un paisaje?
javer! jshhh!

Por su naturaleza

Pero nosotros sabemos que un paisaje es
todo lo que existe a nuestro alrededor,
todo porque pueden ser paisaje urbano,
paisajes naturales.

A ver, su compariero va a leer su primera
ficha, jsilencio! (shhh)

A este paisgje lo titularialaguna, lalaguna
Lalaguna, ya.

Parece que el elemento méas dominante es
el mirador

Esta bien tia, porque parece que es el mas
dominante

Porque me gusta este paisaje de la laguna,
no me gusta este paisaje cuando lo ensucian
Ya

Vivir en un lugar asi, me parece muy bien
porque me gusta la naturaleza

Ya, muy bien. A ver, usted, fuerte y de
pie para todos sus comparieros
iLafichadelafoto o de lalagunaredonda?
Ladelalagunaredonda, jyal

El ojo de mar es dominante

El ojo de mar es dominante, ya

El elemento dominante es lalaguna

Si, claro

Lo que méas me gusta es el mirador

Lo que méas me gusta del paisaje es la
cantidad de totora, hay mucha totora.

Y eso perjudica o beneficia a la laguna el
hecho de que hayan totoras, ¢qué creen
ustedes?

iBenefician, benefician!

¢Por qué la beneficia?

¢Qué es totora?

Las totoras son las plantas que crecen al-
rededor de la laguna y no nos benefician
porque van tapando

Parece pantano

Parece pantano y alli se acumula basura
Si, alli es donde van los patos

Muy bien, a ver sefior Pigunche, a ver si-
lencio

Latitularialalaguna transparente

A ver, escuchemos al comparfiero, una vez
gue estén todos en silencio tu puedes leer.
¢Quién vaaleer ladltimaficha?, aver
Yo

Usted, ya

A este paisaje lo titularia la laguna remo-
delada
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Lalaguna remodelada

Me parece el elemento més significante
del paisgje...

No, el mar dominante

Lo mas dominante del paisaje, |os juegos,
los arboles, el mirador y la laguna, lo que
mas me gusta del paisaje es el mirador y
la laguna, lo que no me gusta del paisaje
las bancas porque estan rayadas, vivir en
un lugar asi me parece mal, porque esta
todo contaminado.

Yo, sefiorita

Ya, ladltimaaver

No me gusta mucho tu respuesta

A este paisaje lo titularia la laguna dora-
da. Me parece que el elemento mas do-
minante del paisaje es la laguna, lo que
mas me gusta de este paisaje son los jue-
gos, 10 que no me gusta de este paisaje
es cuando botan basura, vivir en un lugar
asi me parece muy bien porque es un
paisaj e bonito.

Ya, muy bien, lo que méas han aprendido
es gque a nadie le gusta estar en un lugar
con basura, ustedes tienen que aprove-
char esta instancia para que concienti-
cen, sepan y se metan bien en sus cabe-
citas lo importante que es mantener la
limpieza dentro del paisaje, porque como
puede afectar a un paisaje el hecho de
que esté sucio, ya... jUsted tiene que
completarla!, termine su ficha y después
lalee, ya. Atencién, los nifios que ya ter-
minaron su ficha de la laguna redonda
van a copiar el mapa conceptual que esta
en la pizarra, ¢donde esta?, esta en la
pagina 164 y dice el paisaje es ... (como
pueden definir un paisaje conceptual-
mente. Un paisaje es todo lo que existe
en el espacio amplio, donde te encuen-
tras incluyéndote a ti, esto puedes poner
alli como definicion.

Un paisaje es todo, todo ...

Usted después lo averigua, esta en su li-
bro, yo lo estoy dando como ejemplo.

No, tia, muy dificil

¢Ustedes encuentran que esta dificil?, ya,
pero mira en la pagina 164

Es que, tia, es muy dificil

¢Qué es dificil

Eso

No te gustan los mapas conceptuales,
aprenden mejor, ¢sabias tu?

No, pero es que no me gustan

¢No te gustan?, de a poquito vamos a ir
ensefidndol os, tienes que copiarlo, copiar-
lo primero, empieza por copiarlo en tu
cuaderno y de ahi vamos a ir explicando
cada uno, vas a entender mucho mejor de
qué se trata el paisaje

¢Qué paisagje?
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El paisaje en general, ustedes definen lo
gue es un paisaje, aqui por ejemplo, ¢qué
elementos tendrian los paisajes naturales?
Agua

Agua, que mas

Flora, fauna

Floray fauna, ya, esos elementos son los
que ustedes tienen que agregar aqui en la
numero dos que hay naturales, ¢qué otro
tipo de paisaje hay, segln su libro? a ver.
jAntropicos!

Antrépicos, muy bien, ¢cudles son los
paisajes antropicos?

No sé

An... tro, es con intervencion del hombre
Antrépico de cancer

Antrépico, con laintervencion del hombre
Biotico, sefiorita

Y a, pero ahi todas las palabras que con-
tengan antro significan hombre, tiene que
estar relacionado con el hombre. Ya, en-
tonces tendriamos los naturales

L os antrépicos

Los antrépicos, los biéticos y abiéticos
¢Qué hay en los paisajes antropicos?, por
ejemplo

Edificios, casas, calles, puentes

Tia, por qué no lo anota

No, ustedes tienen que completarlo, yo no
se los puedo dar todo hecho.

Tia, por favor

Bio tiene que ver con la vida, todo lo que
tengavida en un paisaje es biotico

Como las plantas, los animales, incluido
el ser humano

iExcelente! ¢En los abioticos?

El aguay el aire

Completen su mapa conceptual entonces ...
Tia, por qué dice que lamusica es arte
Porque el arte es un alimento para el espi-
ritu y la musica te ayuda a fortalecer tu
espiritu.

Tia, y por qué cuando a veces se desnu-
dan las personas dicen que es arte no méas
Porque depende de los ojos con los que lo
ven, el arte de lafigura del cuerpo humano
iYal, yo veo que ha habido tiempo sufi-
ciente para que completen su mapita. A
ver laMaria José, ahorala Maria José nos
va aleer su mapa conceptual

El paisagje es todo lo que existe en el es-
pacio amplio donde se encuentra inclu-
yéndote ati, esta formado por elementos
¢Cudles son esos elementos, aver?
Naturales, antropicos, bidticos, abioéticos
A ver, qué elementos pueden definir alos
paisajes naturales

Agua, floray fauna

Ellos son elementos de |os paisgjes ...
Naturales

¢Los de los antropicos?
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Casas, industrias

Muy bien. A ver, de nuevo entonces los
naturales son...

Agua, floray fauna

Antrépicos

Industrias, casas

Y los bidticos

Animales, plantas

Ya, muy bien, Maria José, te falta uno,
los abidticos, el agua, aire. Quién mas,
quién més quiere leer su mapa conceptual
Yo tia, yotia

Y a, usted, usted

El paisaje es cuando hay alimentacion y
vegetacion

Ya, eso tu lo hiciste en base a lo que tl
sabias, cierto. No a lo que estaba en el
libro, a ver, veamos lo que hizo é de
acuerdo alo que él sabe, aver

Esta formado por elementos naturales,
antropicos, bidticos y abidticos

iLo saco del libro, tial

Los naturales, agua, flora y fauna, antré-
picos, casas, juegos, industrias, bidticos
vegetal, animal y humano. Y abidticos,
que tienen en abidticos

Aguay oxigeno

Entonces todos tienen eso en su cuaderni-
to ahora

Si, tia

Y a, a ver entonces como aprendimos acer-
ca de los paisajes hoy dia en esta parte de
la unidad, la actividad de la pagina 165
donde nos dicen que pongamos la diferen-
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En qué quedamos ayer

En latarea

En la tarea, habia otra tarea donde uste-
des tenian que distinguir entre la activi-
dad agricolay la actividad ganadera

. Sl

Cierto

Si

Estamos pasando, cuéntenme lo que esta-
mos pasando, ¢en dénde estamos?, a ver
En el suelo

En la materia del suelo

¢Por qué estamos estudiando el suelo?
¢Por qué estamos viendo la actividad
agricolay...

. Ganadera

iGanadera!

Los paisajes

Y los paisajes. Entonces, yo quiero que...
Cristian Sobarzo me lea el primer cuadri-
to de latarea en la pagina 179, ¢qué decia
el primer cuadrito? jFuerte!

xxX. (ElI alumno lee el parrafo que le in-
dica la profesora

ep

o

x>

o>

>

R

b

cia entre los paisgjes naturales y los antro-
picos y entre los biéticos y los abi6ticos,
entonces van a hacer como tarea la activi-
dad de la pagina 165, ya. (Cémo se puede
diferencian?, es que lo incluye, los paisa-
jes bidticos incluye los naturales, esta den-
tro de los naturales, los bidticos y los abio-
ticos, estén incluidos en ambos, eso ya, y
los dos grandes paisajes los naturales y los
antrépicos. Se acuerdan cuando vimos el
mapa fisico fuimos diferenciando de
acuerdo a los colores los tipos de paisaje,
los tipos de relieve. Los paisajes naturales
estan en la naturaleza, los paisajes antropi-
cos los coloca el hombre.

Los biéticos tienen vida y los abiéticos
no tienen vida

ii Yamelos sé, tial!

Entonces no los pone si ya se los sabe, le
vaair bien entonces en la prueba, se vaa
sacar un 7 y va a aprender

Me voy a sacar dos siete

Tienen que traer solamente una hoja de
block y nada més

¢Recortes de paisaje, tia?

Paisajes diversos que tienen que estar na-
turales, antrépicos, bidticos y abidticos.
Todo tiene que venir recortado, nadie me
va arecortar aqui, ahora los recortes yo le
hago |la prueba sobre la materia y anoten
eso, después que anoten sus materiales
pueden salir arecreo

Hasta el lunes, nifios

Hasta el lunes, sefiorita

Compran semillas de una sola variedad de
cultivo y la siembran en una gran superfi-
cie. A ver, a qué nos estamos refiriendo
aqui?, ah, aver usted Clous

A laagricultura

A la agricultura, cierto

¢Clause?

iClause!

¢Claus?, siempre le digo Clos, Clos de
Pirque

(risas)

Ya, a ver la nimero dos, qué dice la nd-
mero dos, usted

Utilizan pastos y bosques naturales para
pequefios grupos de animales, y que ge-
neralmente se desplazan de un lugar a
otro para obtener aguay alimentos

Para obtener agua y alimentos, ya. ¢Qué
actividad seria esta?

Ganadera

Ganadera

Ganadera, cierto. Parece que entendieron
latareay todos la hicieron

As: jSi!
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Sefiorita, ¢pero habia que terminarla agui?
Si, latienen que terminar aca

Sefiorita, terminé

A ver, jcuantos le faltan?

A mi me falta esta no més

()

. Shhhh

Entonces vamos a dar unos 5 minutitos
mas para que terminen la ndmero tres.
Ya, y usted va aleer lanimero tres. Fuer-
te, fuerte para que todos escuchen, a ver,
pongase de pie

Fabrican o compran equipos sencillos cuya
operacion y reparacion tiene bajo costo

A qué actividad nos estamos refiriendo
(...),aver

Agricultura

Fabrican o compran equipos cuya...
Operacion y reparacion tiene bajo costo
Es la agricultura, y la agricultura, se acuer-
dan que hablamos sobre la agricultura de
subsistencia y la industrializada, si son
equipos sencillos, ¢a que tipo de agricultura
nos estariamos refiriendo?, alade...

. Subsistencia, cierto

Subsistencia, ¢por qué?, porque los cam-
pesinos no tienen muchos recursos para
comprar grandes maguinas

Tienen rastrillos

Tienen rastrillos, ¢qué més tienen?

Palas

iPalas!, entonces ellos utilizan esos mate-
riales para poder hacer su siembray para
sobrevivir, para subsistir. No es para co-
mercializarla o exportarla... ya. La nime-
ro cuatro, Claus. Fuerte y de pie, si para
que todos escuchen (...) (...) para aumen-
tar el rendimiento

Para aumentar el rendimiento de los culti-
VO0S... armonicos

Organicos

(...) Los diversos... tipos... de...
Plantas

Plantas... (...)

Depredadores naturales de las plagas.
¢Cudl eran las plagas?

. Bichos

Que atacan a qué

: A las plantas

Y a, entonces a qué nos estamos refiriendo

. A laagricultura

Agricultura, ya esta mas que claro, mas
claro que el agua, ¢cierto? Entonces
cuantos nos quedarian, nos quedan cinco
cuadritos por desarrollar. (...)

Yo podrialeer

Quedan seis

iProducen!

Producen grandes cantidades de desechos
animales que contaminan las aguas y Xxx
XxX subterréneas
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¢Qué es subterraneo?

iQué esta debajo de latierral
Como tuneles

Y a, qué seria eso

: Ganadera

Ganaderia
Ga-na-de-ria, jmuy bien!
Puedo yo, sefiorita

;i Sefiorita, seforital

Ya, la Emily, ya, después usted. Los de-
mas silencio y escuchemos porque esta-
mos haciendo todos juntos la tarea, van
anotando y van pintando a qué se refiere
Vamos Emily (...)

Afectan el rendimiento (...), ¢a qué? (...),
éeslaseis?

Adquieren equipos cuya compra

Estaba diciendo la diez

Cuya compra, (...), (...)

Y reparacion

Y reparacion

Ya, ¢qué actividad?

: Agricultura

¢De qué tipo? De subsistencia o indus-
trializada

: Industrializada

iMuy bien!

: Shhhh

Y a, lasiguiente
iSefiorita, sefiorital
Lasiete, usted

: Shhh

Para que todos escuchen

En potreros cercanos se crian cientos o
miles de ejemplares de ganado, le admi-
nistran antibiéticos y hormonas, (xxx) a
los animales... xxx

¢Qué actividad?

iGanaderia

Ganaderia. Y a, usted

Yo, sefiorita

Fuerte y de pie para que todos lo escu-
chen, ya escuchemos todos, atencion
iPasamelo!

XXX, semillas obtenidas de manera natural
y lo siembran en terreno

Utilizan semillas de diversos tipos, obte-
nidas de manera natural y la siembran en
un terreno pequefio. Eso es.

: Agricultura

¢pbe?

De subsistencia

Agricultura

A ver, mira, las semillas son de diversos
tiposy las obtienen de manera natural, las
siembran en un terreno pequefiito, de qué
serian

: De subsistencia

De subsistencia
A ver, la dltima nifia de atrés (...). Nos
guedan dos. Ya, vamos (...)
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(...) a suelo los desechos animales lo uti-
lizan, (...), para los cultivos o los secan
utilizandolo como combustible para(...)
Y a, eso seria

Agricultura

Agricultura, y seriade...

Subsistencia

Industrializada

. Industrializada

ilndustrializadal, jbien!

: YO0, yo, yo, sefiorita, yo

Y a, usted

(-.)

iA ver, pero de pie y fuerte, apenas se le
escuchal jQué dice!

Producen grandes cantidades de desechos
animales que contaminan las aguas super-
ficialesy...

Superficiales y subterraneas... ya, que se-
ria, producen grandes cantidades de dese-
chos animales. Contaminan las aguas su-
perficiales y subterréneas..., la habiamos
leido ¢cierto? Y erala ganaderia, se salt6
una la compafiera. Era aumentan el rendi-
miento de los cultivos utilizando fertili-
zantes inorganicos, comerciales y sustan-
cias quimicas para deshacerse de las
plagas, eso es actividad

: Agricola
. Agricultura

¢De qué tipo?

. Industrializada

Excelente, ya, estamos muy bien hasta
ahi, entonces...

Habria que marcarlos no mas

Si, entonces pasamos la actividad agrico-
la, la actividad ganadera y estariamos pa-
sando ala actividad forestal

Eso esta en la pagina que sigue de su libro y
para eso yo les voy a copiar un mapa con-
ceptua en la pizarra donde les voy a expli-
car a qué se refiere la actividad..., mientras
tanto terminan de pintar los recuadros

Yalo hice

Yalo hice

Van a copiar conmigo lo referido a la ac-
tividad forestal, ya(...)

iSeforital

. Shhh

Voy a copiar esto, y mientras copian yo
voy a pasar revisando la tarea. Oye ta
hijo (...)

Pasame el 1apiz de pasta

Mentirosa (se escucha un murmullo cons-
tante mientras los alumnos trabajan)

¢Se le pone fecha sefiorita?

Si, péngale lafecha de hoy (...)

Entonces tenemos que la actividad fores-
tal..., bueno, a través de ella la sociedad
obtiene los recursos que son proporciona-
dos por los bosques y por las...

As:
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As:
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Plantaciones

Entonces como se puede ver... a través de
gué se dalaactividad forestal, através de...
Los bosgues y las plantaciones

Ahora, ¢qué son los bosques?... Vamos a
saberlo, es una comunidad viva, una co-
munidad viva

Sefiorita, no me deja ver

Una comunidad viva donde predominan
los érboles acompafiados por matorrales,
plantas, hierbas y musgos. Lo que tienen
gue tener claro es que un bosque tiene una
diversidad de especies. Es una biodiversi-
dad como se dice, entonces esa es la dife-
rencia principal que hay entre los bosque y
las plantaciones, porque las plantaciones
generalmente son de un solo tipo de espe-
cies, jpuros pinos! o jpuros damos!

Puro pasto

Puro pasto, plantaciones de pasto, puede
ser también; en cambio en los bosques
hay un diversidad de especies, pueden ser
bosques, matorrales, jyal

Sefiorita, sefiorita, hasta a veces hay ani-
males

Hay animales también (...)

Esto lo van a completar ustedes en la piza-
rra porque después van a definir los con-
ceptos que yo les voy adar y lo van a hacer
de a4 personas, jyal, 4 personitas

Ay, sefiorita, no puede ser solito

No, porgue solito... mas de dos tienen
mas ideas que uno

Shhh

Sefiorita, es que, ella nunca le gusta tra-
bajar con personas

¢A quién no le gusta trabajar con mas
personas?

A laCamila

: Shhh

En grupo, los concepto que ven ahora
(...) A ver, lo primero tienen que copiar
el mapa conceptual en su cuaderno

. (Se escucha un murmullo constante mien-

tras trabajan)

- Shhh (...)

Voy air revisando las tareitas del taller

. Seflorita, ella(...) (se escucha un murmu-

Ilo constante)
Estamos listos ya

. i Siii, Siii!

. iNoo, Noo!
: Shhh

. Si

No (...)

Estamos listos con el mapa conceptual,
entonces a ver a quién le queda alguna
duda de lo que estan copiando

Sefiorita, mire aqui...

Qué, aver. ;Qué se trabaja en actividad fo-
restal?
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Las plantas

Las hierbas

Las hierbas

Los bosques y las plantaciones (...) Enton-
ces para que a ustedes les quede mas claro
este concepto, yo quiero que me describan
en forma... bueno, anoten primero

No, todavia no

Es cortito, dejen espacio para el mapa
conceptual

Sefiorita, todavia no

El espacio del mapa conceptual lo dejan,
van a anotar la tarea para que los que ya
terminaron empiecen a reunirse en grupos
y van a definir los conceptos que yo les
voy air dando

Sefiorita

Lleva eso

Entonces dice, actividades... actividades
(...) ndmero uno, nimero uno

Espérese, espérese, espérese

Sefiorita, quedé muy desordenada

En grupo, en grupo (...) En grupos de no
maés, de no més...

¢De cuantos?

De no més

En grupos de no més de cuatro personas
De no més?

Por eso, de no més de cuatro personas
(...). Cébmo define en forma breve y clara
|os siguientes conceptos

(...) Anétenlo uno debajo del otro y des-
pués lo hacen porque no saben cuanto tie-
nen que dejar, ya. Asi que los siguientes
conceptos: letra A, el primer concepto se-
ria Biodiversidad

Ah, ¢qué?

Biodiversidad, se los voy a anotar

¢Como se escribe?

Bio

Biodiversidad

Esté bien escrito

Si

Esté todo todo todito en la pagina 170 de
su libroy en la pagina 172

Shhh

Letra B competencia, tienen que referirse
alo que sale en el texto, no van a poner-
me la competencia que tuvimos el domin-
go en la carrera, 0 no sé, una carrera que
hayan tenido, no es competencia deporti-
va, sino que es competencia referida a la
material

XXX, se hace con ellas (...)

Letra C, letra C, bosques nativos, bosques
nativos, con b larga bosque nativo

¢Cuél eralaB

Y laletraC

Laletra B es competenciay la letra C es
bosque nativo (...) Eso seria, ya, asi que
ahi esta la letra C y empezamos a traba-
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jar, yo mientras tanto voy a pasar por los
puestos revisando las tareas

Sefiorita

Empiezo de los Ultimos (...) Se acabo el
tiempo de organizacién (...) (Se escucha
un barullo constante) Se acab6 el tiempo
de organizacion, desde ahora los grupos
Sefiorita, puede ser solo (...)

En cinco minutos voy a (...) a ver, nifios
jatencion!, jatencion!

Shhh

Atencion

Silencio

Antes de que empiecen les voy a contar
gue estos grupos estan divididos en 3 fi-
las, estos grupos de acé en la fila 2, ya,
estos grupos de alla serian lafila...

: Tres
As:

iBuuu!

Ya, atencion, atencién, antes de que em-
piecen vamos a hacer lo siguiente, vamos
a hacer lo siguiente, todos atentos, todos
atentos... lafilauno..., lafilados... y la
filatres, atencion, en qué consiste esto, jla
fila, lafila que mejor trabaje, qué significa
eso, qué significa eso, pueden conversar
pero de la materiay también pueden hacer
intercambio de la experiencia de la materia
pero en forma baja, eso es una cosa; 1o
segundo, no quiero que nadie ande de pie
porgue como estén en grupo se supone que
todo el grupo puede compartir lo que tie-
nen, goma, 1apiz, asi que nadie se pone de
pie... Ya, no he terminado, entonces qué
pasa, lafila, lafila... Silencio, la fila que
cumpla todos estos requisitos va a ganarse
un punto parala prueba

- Uhh

Qué significa eso, qué significa eso, que
si usted se sac6 un cinco va atener un...

: iSeis!

Les da gusto, a si que todos tienen que
estar conscientes de que si se va a portar
mal va a perjudicar asu fila

Shhh

Si se va a portar mal va a perjudicar a su
fila completa y toda la fila no va a tener
el punto, asi que desde ahora, ya. Cada 15
minutos, cada 15 minutos hacemos com-
puto, a las 11:15 tocan para salir a recreo,
alas 11:10 yo doy el cémputo final de la
fila ganadora, desde ahora empezamos
con la competencia

: (Se escucha un murmullo constante mien-

tras trabajan)

Por culpa de Juan Pablo parece que esta
filavaaperder (...)

A ver, otra cosa, las definiciones..., oye
Juan Pablo.... Las definiciones que uste-
des tienen que hacer no son textuales, no
son textuales, no quiero que transcriban
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como esté en el texto a su cuaderno, no,
porque eso no es trabajo

Hay que sacar una conclusion

Una conclusién, resumen de lo que uste-
des entendieron en cada concepto (...)
Las alumnas trabajan ruidosamente
Quedan 3 minutos para dar el computo
Sefiorita

Sefiorita (...)

Primer cémputo

. Shhh

Fila 1, fila 2, fila 3, no esta tan feliz, no
esta tan feliz porque habla muy fuerte.
Esta fila tiene un punto menos, tienen que
ponerse al dia(...)

Viste, por tu culpa

Sefiorita, ahi estan puro conversando
Silencio (...)

VVamos ganando (...)

VVamos ganando

El segundo computo va a ser para la fila
cuyo grupo tenga la mejor definicion de
biodiversidad

Uhhh

A qué se refiere la que este mejor, a la
que esté mas clara, mas completa

LaBi, Bi, Biodiversidad

- Shhh (...)

Sefiorita, miréen el libro

Si se equivocaron en el libro, viste que to-
dos se equivocan, es normal, le faltaunar
Ahhh

Usted, joven, que esta de pie ¢De qué fila
es? No, si tienen que batirse con lo que
estaen sulibro (...)

Shhh (...)

Shhh

YaMauri, toma

jCéllense!

. Shhh

Sefiorita

Sefiorita

Pero tl igual tienes que leer en tu libro
¢Qué paginaes? (...)

iSilencio!, aver

. Shhh

Pero dejen que lea otro compafiero atras,
latuya, pero que laleaotro

Sefiorita

Ya, pongan atencién para que comple-
menten con la informacién que va a dar el
compafiero. Y a, eso por aca

En el fondo los arboles luchan por obte-
ner luz, agua y nutrientes, por eso que se
Ilama competencia, porque es una...
Competencia

Para obtener todo esto, ya (...) Los de
esta fila se ganaron un punto

Sefiorita

Sefiorita

Se demoraron menos
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Hagamos la tres nosotros

Ustedes cologuen la uno

No, sefiorita, no

Sefiorita, coloque la dos también

A ver, aver, aver, eraun trato y dije que
significaba terminar primero, ponerse de
acuerdo, disciplina del grupo, ya... el Ul-
timo computo va a estar dado, el dltimo
computo va a estar dado por el comporta-
miento, igual, jsilencio! Y por la Gltima
definicion... bueno. Si esta clara como la
primera, asi que empecemos ahora en si-
lencio

Terminamos a mismo tiempo

No, porque él me dijo antes

Sefiorita, nosotros le estdbamos diciendo
y usted nos dijo no... ¢por qué, aah?

¢Por qué? Sefiorita, jsefiorita, por qué nos
coloc6 menos!

Sefiorita Paola

Porque dijimos que la primera fila que
terminara se ganaria el punto

y porgue gané esa, aca no contesté nadie
y le puso bien

Pero es que entre més... jNo, no le puse bien!
Si

Puse a la profesora

No, no, no, sefiorita

Dos puntos que van a ser... Termino

Yo quiero leer

Termino los puntos

Y o también quiero leer (...)

: Shhh

Sefiorita, sefiorita

Yo quiero leer con esa

Sefiorita, yo quiero leer por aqui (...)

Y a, pero ahora empezamos a correr con el
silencio, yo sé que todos terminaron, asi
gue la competencia entra con el mayor or-
den, van a leer varias personas ahora por-
gue estamos finalizando, va a leer el
Claus primero

iAh, sefiorital

Van a leer todos, van a leer todos... ya
Claus, empieza.... Silencio a los demas,
escuchemos la definicién de bosgue nati-
vo de Claus

(--)

Yo, sefiorita

A ver, no entendi, més fuerte, de nuevo,
escuchemos al compariero... no leas hasta
gue todos estén en silencio

: Shhh

Ya, Claus

(--)

Son los que se han desarrollado en forma
natural en Chile de acuerdo a climay al
territorio, ya. A ver usted, de pie, y los
demas... no lea hasta que todos estén en
silencio (...) ya, ahora si, fuerte para alla,
para sus compafieros
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Los bosgues nativos son los que se han
desarrollado en forma natural en Chile de
acuerdo ala evolucion climética del suelo
y €l territorio

Ya... usted

()

A ver, de pie y fuerte para que todos es-
cuchen

Los bosgues nativos son los que se han
desarrollado en forma natural xxx... €j.:
xxx. Cordillera de Lengua

De Lengua

(-.)

Al estey (...) y (...) y nombraste algunas
variedades de bosque nativo. A ver alla
Sefiorita, y yo

A ver, Nicolas

Los bosgues nativos son las que se han
desarrollado en forma natural en Chile de
acuerdo a la evolucién climatica y del
suelo del territorio, los bosques nativos
chilenos se caracterizan por tener un gran
nimero de especies Unicas en el mundo y
hoy en dia casi el 60% de los bosques xxx
el climatemplado himedo

Bien, ya

Sefiorita, yo, yo sefiorita

Sefiorita, yo

Que se callen tus comparieros para que
escuchen. Y a, ahora, sf

Son los que se han desarrollado en forma
natural, es decir que nadie los ha ayudado
aformarse

Nadie los ha ayudado a formarse, ... esta

REGISTRO AMPLIADO N° 3

P:

>o>>

P:
P:
As:

A ver nifios, en la clase de hoy vamos a
dibujar, colorear y rotular el &rbol de la
pagina 171 de su libro...

. Shhh

Y entonces ustedes van atener queir ha-
ciendo el arbol a conciencia porque tie-
nen que ir poniéndole nombre a cada una
de las partes del arbol, ya, quiero que lo
pinten, escriban cada una de sus partes
en que se utiliza su tronco, los frutos y
todo lo que da el &rbol, la materia prima
que este otorga, y cualquier pregunta me
la van haciendo, yo voy a estar aqui ade-
lante y ustedes van haciendo preguntas
ival (...)

. Shhh

Sefiorita, mire, me andan quitando la silla
¢QUué paso?

No, que el Cristébal con el Sebastian me
estan...

Y a pues, termine su trabajo (...)

Shhh ¢Qué pasd?, Ah, jen el computo!
Shhh (...)
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supercortita... pero habria que agregarle
algo més

Sefiorita, yo

Ya, usted, la nifia de la fila tres... A ver,
pero no escucho nada, péngase de pie y
lea fuerte

Los bosques nativos se han desarrollado
en forma natural. En Chile existen 13 ti-
pos de ... (sigue leyendo)

Copi6 todo del libro

Si sefiorita, copio todo del libro

Pero 1o que a ustedes les tiene que quedar
muy claro, es que tienen que estar satisfe-
chos de que su pais tiene una variedad
enorme de estos bosques nativos y uste-
des son los encargados de promover el
cuidado de estos bosques porque quedan
muy poquitos en Chile, quedan pocos y
los pocos que hay estan siendo explota-
dos por el hombre, porque su madera es
muy cotizada, la ocupan, entonces uste-
des tienen que estar conscientes de eso.
Sefiorita, yo

Estuvieron las tres filas excelentes, asi
que voy a tener que dar un punto para
cada una

: iBien!

Nosotros tenemos mas puntos

Shhh

Ahora guarden sus cosas y vamos a hacer
el cémputo final

: Eh, Eh, Eh!

La proxima clase habra otra competencia,
asi que...

Y a, muy bien, tienen que pintar ahora
Esta bien asi, seforita

Falta escribir 1o que estéd aqui a los lados,
que ahi te explican sobre el uso de cada
tronco, viste, te explican sobre el uso que
puede ser... jA ver, a lado del dibujo apa-
recen algunas plantitas, estas plantitas, no
estan de més, es porque son las utilidades
que tiene el é&rbol, nos dicen que sirven
para los aceites, los extractos, los orna-
mentos... ¢Qué son los ornamentos?

Yo no sé

¢Qué son los ornamentos? Ornamenta-
cion, que se pueden hacer adornos en ma-
dera, que es cuando tallan, lo barnizan,
ornamentacion de adorno

Sefiorita, Xxx

XXX, pomadas, resinas, pegamentos, me-
dicinas... imaginense todas las utilidades
que tiene el arbol, por eso es muy impor-
tante que anoten todo eso para que sepan
de qué se trata, jyal Es que nos dice que
desde el follaje del &rbol se pueden sacar



aceites, extractos, ornamentos; de los fru-
tos, de la pulpa de madera, combustible
carbon vegetal, taninos colorantes, alco-
hol de madera

A: ¢El acohol?

P: Alcohol de madera jEstamos terminando
yal. Ya, pasamos a la siguiente actividad
entonces

A: ¢Como esta, sefiorita?

P: Bien, tienen que ir pintando ahora para
que les quede bien bonito... El que ya ter-
miné espera tranquilo en su puesto, por-
que la mayoria no ha terminado alin y te-
nemos que esperar ala mayoria

A: Sefiorita, pero vaya poniendo los computos

A: No, todavia no

P: Ya, vaya escribiendo ahora lo que tiene
aqui (...) Ya, espere en su puesto (...
¢Quién termind?

A: Nooo

P: Levante la mano el que terming, ya. Tie-
nen que ir haciendo a conciencia el dibujo
porgue yo necesito que ustedes vayan
aprendiendo cuando vayan poniendo los
nombres alas partes del arbol, jyal Tienen
que hacerlo a conciencia, no estan dibu-
jando por dibujar no mas. Esta la savia, la
corteza, las raices, el follaje, los frutos,
tiene una cantidad de cosas el arbolito (...)

As: Shhh (...)

A: Sefiorita, mire el Juan Pablo, sefiorita el
Juan Pablo se paré

A: Quetemetesti(...)

P: A ver, Basti, cuéntame cudles son...
¢Cuantas partes tiene el arbol? De acuer-
do al dibujo de la pagina 171 (...) Basti, a
ver, ndmbrame las partes del arbol que
aparecen ahi

A: El follaje

P: El follaje, ya. ¢Qué méas?

A: Frutos

P:  Frutos

A: Lasavia

P: Lasavia

A: Lacorteza

P: Lacorteza

A: Lasraices

P: Y las raices, ¢cierto? Entonces de qué
parte del arbol podemos sacar |os troncos,
jah! ¢De qué parte de arbol podemos sa-
car los troncos que vemos cuando los
transportan |os camiones

A: Delacorteza

A: Lacorteza

P: De la corteza. Los postes y pilotes que
sirven paralaluz en las zonas rurales

A: Savia

P: Savia, savia elaborada, cierto, ¢y los
aceites y los extractos? ¢De donde salen?
¢De qué parte del arbol?

As: Del follaje
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Y a. También podemos sacar del tronco de
los tocones, ¢Cudles son los tocones?
Lasraices

Y a, los tocones son las raices... y de ahi
¢gué podemos sacar?

Que al abrirla se xxx, medicinal

Aceite de pino... Los jarabes y los azlica-
res ¢De donde vienen?

Delasavia

De la savia. jExcelente! Ya, entonces es-
tamos casi todos listos ¢Todos terminaron
con su dibujo?

- Nooo
. Siii

Quién falta?

i'Y ooo!

¢Te falta mucho?, vamos terminando.
¢Quién més? (...) Cuando ustedes tengan las
vacaciones de invierno van a estar en contac-
to mas directo con las maderas, con la...

Con la naturales

Porque pueden ir al campo... a ver, si-
lencio
: Shhh
Los que puedan ir a campo. ¢Quién vair
al campo de los que estan aca?
Yo
Yo
Yo, sefiorita

Si van al campo, van air a bosgue y van
caminar. Silencio... van air aun bosque y
ahora van a mirar con otros ojos, jsilen-
cio! jNicolas!, jNicolas!, siéntate Nico-
l&s. Van a mirar con otros ojos los arbo-
les, porque antes pasaban como si nada,
pero ahora van a observar. De ahi pode-
mos sacar el jabon, el aceite, xxx y se van
a acordar de lo que yo les ensefiaba acer-
cade los arboles, asi es que quiero que en
las vacaciones pasen por el bosque y que
ustedes toquen con sus propias manos, la
saviala corteza, el follaje

Sefiorita..., sefiorita..., sefiorita,... sefiorita

: Shhh

¢Viveen los arboles?

El Nicoléas vive arriba de un arbol
Sefiorita, sefiorita

Vamos a dejar puesto el titulo paralacla-
se siguiente: “Hombres y mujeres organi-
zan su habitat”. Este va a ser el titulo de
la proxima clase, yo les voy a dar un es-
guema conceptual para que organicen
toda su materia.

Sefiorita, pero la préxima clase va a ser €l
miércoles

La préxima clase va, ser el miércoles, de
veras. Organicen su hébitat (...). “Hom-
bres y mujeres organizan su hébitat”.
Cuéndo es la proxima clase, el lunes 28
dejulio, uuhh

¢Hombresy mujeres...?
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Organizan su hébitat. A ver, para qué en-
tremos un poquito. ¢Quién sabe lo que es
un hébitat?. Tu, a ver, vamos, habla

Yo, yo, yo

Sefiorita, yo

A ver, laLinda, la Linda no ha participa-
do. Ya Linda, qué es un habitat? A ver,
Shhh, silencio, porque vamos a escuchar
a la Linda, nos esta diciendo que piensa
ella que es un habitat ;Qué es?...

Donde uno vive

iDonde uno vive! Ya

Donde el ser humano puede sobrevivir
Donde el ser humano puede sobrevivir,
iyal. Esun lugar de vivienda, ya

Donde se puede proteger de lalluvia
Donde se puede proteger de la lluvia, de
las enfermedades

Sefiorita

Y a Diego, después, le estoy preguntando
alaLinda

()

Ya, qué més, qué mas, a ver, vamos. El
Basti, qué es un habitat

Donde vive el ser humano

Donde vive el ser humano, dice el Basti.
No estaban tan lejos puh!

Dénde

El habitat es el lugar donde se organizan
las sociedades, es el lugar donde se orga-
nizan los animales, también tenemos dis-
tintos tipos de habitat, quiero que escu-
chen porque después van a hacer el
esguema conceptual y quiero que escu-
chen de qué se trata para que después se
vayan familiarizando con la materia, de a
poquito. Entonces tenemos dos tipos de
habitat, el rural y el urbano. ¢Cuél es el
habitat rural?

Yoo

El Diego de nuevo. A ver Nicolas, tu.
¢Cudl es el habitat rural?

Donde viven (...)

Donde viven quiénes

Los animales

Y quienes mas

. Y el ser humano

¢Cudl es el habitat rural?
Donde vive el ser humano (...)
Donde ha vivido por toda su vida
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P:
As:
P:
As:

Viven animales y vegetales

Por ahi, por ahi va

Donde viven personasy no hay (...)

Ah, sefiorita, sefiorita

sefiorita, sefioritayo, yo

Viven animales, personay vegetales

Yo, yo, yo, sefiorita

En el campo

Como en el campo dijo el Nicolés, ya
Sefiorita, sefiorita, sefiorita, yo

Usted

Hay bosque

Hay bosque también

Sefiorita, sefiorita, sefiorita

¢Rural?

El habitat rural que es...Y o estoy pregun-
tando con libro cerrado, estamos aden-
trandonos recién en esa materia del libro
Sefiorita, y el héabitat natural, pregunte
eso, el natural

Shhh, los demés se callan y escuchamos
al compafiero que levanté la mano, ya
viene

El hombre (...)

Ya, muy bien. A ver aca. Digalo, digalo,
no importa

Como un campo

Como un campo, €l habitat rural es como
un campo, si. A ver, Nicolas

Viene con la actividad econémica

Ya, actividad econémica de la poblacion.
Y a, a ver quién méas puede darme una de-
finicion de habitat rural. Todo lo que us-
tedes han dicho esta bien

Es como un campo

Se refiere lo rural, se refiere al campo,
donde el hombre todavia no ha interveni-
do tanto, entonces yo quiero que cuando
volvamos de vacaciones ustedes hayan
leido todo lo que se refiere al hébitat en
general, al hébitat rural y al habitat
urbano...Shhh. Ya, pero quedamos que
ustedes lo traen leido a vuelta de vacacio-
nes porque vamos a armar un esquema
conceptual. (Tocan el timbre)

El computo

Cémputo final

iEhhh, ehhh!

Se portaron superbien asi que

Ehh, ehh, ehh...

ANEXO 1.3. EL CASO DE UN ALUMNO EN EDUCACION PARVULARIA

REGISTRO AMPLIADO N° 1

P:

Primero, vamos a estar sentaditos en la
fila (...) ya (...) (...), era una cucaracha
gue se encontraba en el suelo, revolcan-
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dose y dando vuelta como mensa sin pa-
rar, hasta que llegd un cucarachito (...)
(risas)
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(...) y muy asombrado con los movimien-
tos le dice juau!, qué bien bailas, que bai-
le tan moderno, y ella en el suelo le dice
enojada: tiene insecticida, tonto.

: (risas)

A ver, ¢quién se sabe otro chiste?
iYo! (...) (un alumno cuenta un chiste pero
no se entiende. Imposible de transcribir)

. iBravo!

Habia un perrito, salié alacalley lo atro-
pellaron.

: (risas)

iYo!

Ya, Vicente

Habia una vez un nifiito y pasaba un ca-
mi6n y lo aplastaron como un tarro de
pasto.

: (risas)

Ya, laBéarbara

Habia una vez un nifiito que queria comer
chupetey

Huécala

: (Aplausos)

El Ultimo ... Francisca Torres
Habia un nifio que caminaba

. (risas)

Very good, Francisca, super ... ya, Antony
Habia un camién y comian como patos
Oh ... aplausos

O.K. Somebody else ... Antonia ... Anto-
nia, jyal...

No, no

Otro ratito, O.K., dont worry. Ahora escu-
chamos ala Laurita que trajo su exposicion
iYl..

De qué va hablar la Laurita hoy dia...

: Del pie

Del pie

Y o hablé de las botas en |a exposicion, el
pie, habia una bota azul chiquitita y una
bota verde grande. Habia una de mi papa
y mi mama....

¢Qué es eso?

Una grabadora

Y paraqué?

Para grabar la clase

Habla fuerte para que los nifios te escuchen
Esta es de mi mamay esta de mi papa ...
Ya, pero qué es el pie, donde tenemos el
pie, ¢todos tenemos pie?

Esto

¢Cuantos pies tenemos, Laurita?

Dos

iY para qué nos sirven?

Para caminar

iyal

Y siempre andamos asi con los pies?
Laurita, ¢asi andamos nosotros con los
pies? Asi pelados

No

¢Como andamos trayéndol 0s?

o
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Con zapatos

iCon zapatos!, y ¢por qué?
tienen los pies Laurita?

Maés fuerte

¢Cuantos dedos tiene el pie? .... cinco
Tenemos dedos juntos

La Paula crecié méas

La Pauli crecié mésy su pie es mas gran-
de, claro.

La... estd més chico

Claro, y ti mas chico todavia, o sea que
nosotros vamos creciendo y el pie tam-
bién va creciendo.

Si

Ah .. jya ... qué més... Y eso que trajiste
ahi Laurita, ¢qué es eso, lo que esta ahi?
Un pie

iNo!, ¢a quién se lo cortastes?, al papa
No, me lo vendieron

... oye, ¢Qué

: Ah ... (risas)

¢Lo comprastes?

Si, lo cortaron cuando lo vendieron
(risas)

JY por qué lo trgistes?, ¢qué les ibas a mos-
trar alos nifios?, ya(...) Y como protegemos
el pie, hemos visto que nos colocamos ...
Los zapatos

Los shoes

Calcetines

¢Qué mas?

Las chalas

Podemos ponernos los calcetines y des-
pués...

Podemos usar, qué mas, a ver ...

L os tennis shoes

Los tennis shoes. Sophie, ¢qué mas pode-
mos usar?

Las pantuflas, las pantuflas

Sliper. ¢Qué mas, Laurita (...) Lo recorté
lamamay no te explicé por qué lo corto?
Es que es para pegarlo

Claro. Ya, ¢algo més Laurita? Preguntas,
alguien tiene una pregunta para contestarla
Yo, yo

Andrés, Andrés

(--)

No pues, ella no hablé de los zapatos,
amor, ella habl6 del pie nada mas

¢Como se mueve la pierna?

¢Como se mueve la pierna? (...) ¢Alguien
mas tiene una pregunta?

Yo, yoyo

LaTrini

Una pregunta

iTrini!, no, se le olvidé. Ah, lo dijo, qué
tienen los dedos, ¢qué tiene, en los de-
dos?, ¢qué tienen los dedos? (...), ¢qué
tenemos en los dedos de |os pies?

Ufias

Ufias. Alguien més, una pregunta

Yoo ...
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LaBéarbara

(...) (...) ¢Los pies son de diferentes colo-
res?

¢Los pies son de diferentes colores?

No

iYal, pero son asf los pies, asi son

No

No

iSon piel!

De color piel ... pero alli ellos se lo pinta-
ron para marcar el pie.

Asi, estos son los pies, piel

Un aplauso para la Laurita ... (aplausos)
Excellent work

: Miss, Miss

Esteesel de ...

Miss, Miss

Alfonso (...)

AUn esta dando vuelta ... ¢Por qué ain
esta dando vuelta (...)

(La profesora da algunas instrucciones
en inglés que resultan ininteligibles) No,
yes, please (...)

iYal Ok, stand up now Francisca, Torres.
V eamos Francisca, de qué vas a hablar
()

Y a, ya, jCuéndo tienen frio! Francisca un
poquito fuerte jYa!

Ya ya(...)

¢Qué estas haciendo sin zapatos y andas
con puros calcetines (...), y de qué mate-
riales son los calcetines?

Delana

Ya(...)

Hay de todos los colores

Ya

Hay para el papa, parala mam4, para los
nifios, para los bebés. Hay calcetas depor-
tivas (...)

Y a, y cuando no usamos

Se pone un calcetin en la mano y se pue-
de hacer un titere

iNooo!, si, a ver, ¢como son los calceti-
nes?, ¢qué es eso que tienes ahi? (...),
¢qué es eso?, aah, ¢asi son?

Si(...)

¢Co6mo lo coloco?

()

Aah, eso es para colocar lamano, € calcetin
Nooo

Ah, el titere. Francisca, cuando no usa-
mos calcetin, ¢qué otra cosa podemos
usar para proteger el pie? Alfonso ...
Ballerinas

Ahhh

Y a, consultas (...)

Yo,yo(..)

Entonces ¢por qué lo coloca en la mano?
Para hacer un...

Para hacer un (...). Muy bien
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Yo, yo ...calcetin

Claro, calcetin, si yadijo. Algo més. Barbara
(..))

Ah, y que vas a proteger de la lluvia (...)
¢Donde se coloca el calcetin?

En el pie

iEn el pie! Entonces qué vamos a proteger
delalluvia... el pelo... y después del socks
gue le colocamos al shoes socks va después
.. ahi. Mira Laurita el pie que compraste, ...,
0 sea el pie que compraste ahora tiene cal-
cetin ... slper jqué entrete!. Bien, O.K.,
Algo més Francisca, ¢qué més hija? ...

(...), usan calcetin

Ya

(...), calcetas

jCalcetas! jahh!, miren que interesante,
los hombres usan calcetines y las mujeres
usan calcetas. Y los nifos!

Calcetines

Aah, ¢las nifias?

Calcetas

Calcetas, O.K. ... Ya ¢algo més Ramon?
Catalina(...)

Los calcetines (...)

Ya, nos sirven para protegernos del frio
...secolocanenel ...

En el pie
Se colocan en el pie, ya
Mi mam4, (...)

iOye! (risas) ... ¢cosiste los calcetines?,
¢Jo cosiste? ... aah, lo que pasa es que ella
prepard un paper, pero parece que se le
guedd porque no estd, ¢se le quedd en el
furgén el paper?

Entonces ella ahi cosi6 el calcetin, claro,
le coloco ojitos, le colocastes una carita,
écierto?

Si, con una boca

Claro, y era el sefior calcetin, no ve que
en la mafana llegé hablando del sefior
calcetin. Mafiana, entonces, trae el sefior
calcetin ... ¢(Como?

(--)

Mafana lo traes, de acuerdo Francisca,
para que se lo muestres a los amigos, O.K.
¢Cbémo estuvo la Francisca?

¢Coémo estuvo, como lo hizo?

iBien! (aplausos)

iBien! (aplausos) Oye, algo le falté a us-
ted, Francisca Torres, los calcetines se
¢cambian todos los dias? o los podemos
dejar en el pie siempre.

L os cal cetines se quedan pegados.

¢Que quedan pegados?

No

L os cambian, se usan un diay después los
sacamos y nos ponemos otros.

(...)

Cuando nos sacamos toda la ropa y nos
ponemos pijama para dormir.



Claro, ... y a otro dia cuando nos levan-
tamos...

: Sacamos toda la ropa y se visten y pue-

den ver television

Y t0, alcanzas a ver television antes de
venir al colegio. jAlcanzan!, ;qué ves?
(...)

Mientras se toman la leche, ... ah, estas
con la mamadera ahi tomandote |a leche,
¢si 0 no?

: Y con las galletas comiéndomel as todas

v> VBT
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(risas)

(risas)

Alguien mas trajo somebody else, exposi-
tion. No, la Maria José mafiana

()

Entonces faltan dos nifios, el Toméas y
Maria José

(--)

(...), ... bathroom (A continuacién viene una
actividad. La profesora habla en inglés, re-
pite palabras usando €l idioma inglés)

[Después de 10 minutos aproxi madamente ponen musica clésica infantil para acompafiar la
actividad. Transcurren aproximadamente 40 minutos. Hay un bullicio constante, acompafiado de
las instrucciones de la profesora)

REGISTRO AMPLIADO N° 2

P:
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O.K. children. ¢Por qué no se sientan?
(...) (la profesora da instrucciones en In-
glés) O.K.

(--.) (Se escucha un bullicio constante, no
se distingue claramente lo que dicen los
alumnos en forma individual. Transcu-
rren 10 minutos aproximadamente). Va-
lentina, venga para acA. Maria Fernanda

Y o también quiero ir

O.K.

()

Lajirafay larana...(...)
1,2,3,4,56,7,8,9, 10, 11, 12, 13, 14
Very Good (...)

()

Vienen y los comen con manjar

Tienes que esperar.

Que se apure, tengo hambre.

¢Por qué no comes fruta?

No tiene hambre solo tiene ...

()

A ver, ¢cudles son?

¢Cudles son?

Zo>0>
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Joaquin, (...) Miguel (instrucciones en in-
glés) ¢Como est4 tu mama, Ximena, se
mejord?

Bien

¢Estéa en Concepcion o en Santiago?
JYallego?

Mafanallega, ¢y laviste?

Si, mi hermanito no porque estaba enfer-
mo y no puede salir en todo el dia.

¢&Tu hermano?, ¢de qué esta enfermo?
Tiene tos fea

()

ah, ah

No te entendi nada, ¢Qué pasa con la len-
gua?

Se fue al hospital

Mi papa

Tu papa, ¢por qué?

Porque se fue al hospital de los dientes

Al hospital de los dientes, al dentista
Auh ...

Qué, qué

(risas)

[Contindan con su colacion, hay un bullicio constante, se escuchan risas, conversaciones y
algunos gritos de los alumnos junto alas voces de las profesoras y educadoras]

REGISTRO AMPLIADO N° 3

P:

TrU>

O.K., yalisten, jHello!

Dos hermanitos, muy igualitos cuando
Ilegan a viejos abren los ojitos.

XXX

iPistas!, es parte de nuestra ropa

Ah, la jbailarinal

La semana pasada estuvimos hablando de
ellos, son igualitos, igualitos los dos her-
manitos, uno mira para aca y otro para
alla pero (...), son igualitos del mismo co-
lor, de la misma formay cuando llegan a
vigjitos abren los ojitos, algunos. Andrés
Goycolea habl6 de ellos.

o

I>o»

o>

Hola (...) ¢gusanos?

No mi amor, los gusanos no son parte de
nuestra ropa, yo dije que eran parte de
nuestra ropa. ¢Otra pista?

iY aaal

Pueden ser con velcro, cierre o cordones.
Cordones (...)

¢Qué cosa de nuestra ropa puede tener
cordones, cierre o velcro? Ya, puede te-
ner unas figuritas de perritos (...)
iUnafigurita de perros!

Es parte de nuestra ropa, es superim-
portante para caminar (...), Cata (...)

133



ITP>TE> IBZBIBBE> VEIHIZIR

ox

o®

PRI PIV>IV>>IV>I>P

As:

Las zapatillas o los zapatos del (...), lo
que pasa es que cuando vigjitos algu-
nos se pueden romper y abren los oji-
tos. El dltimo.

Ah, Ah (...), esperen un momento.

A ver, (...),ya

(...), Hago otra pregunta.

A ver, otra pregunta va a hacer el Tomés
¢Quién come con las patas?

¢Quién come con las patas?

Los animales.

¢Quién come con las patas?, el oso hor-
miguero.

No

Una pista

(...), tiene un pico (...).

iYo, yo, yo!

Eslajirafa

No

Porque dije que nada en lalaguna.

Nada en las lagunas (...) nada en las lagu-
nasy tiene el cuello largo. A ver usted
Flamenco

No, no

El pelicano.

No, no

El elefante

El elefante, como va a ser el elefante, no
tiene el cuello largo. El pato dice la
Francisca.

El cisne.

jAah!, el cisne, come con las manos, con
las patas, jno sabiayo! O.K.

iDeme una pistal

No, no una pista, una pregunta, ya, como
la adivinanza

¢Qué es, quién come con la trompa?

iEl elefante!

ya, bien (aplausos)

(...), con el cuello largo

Come con €l cuello largo

El cuello largo, lajirafa

Lajirafa

Bien (...) (aplausos)

¢Quién més?, alguna pregunta.

iYo!

iYo!

A ver, por aqui, por aqui, Alfonso

()

A ver, perddn (les indica gque se sienten,
en Inglés).

¢Quién come (...), toda la (...) (...), quién
come con la cabeza. A ver, cuénteme (...),
el (...) estd malo hoy dia entonces (...). A
ver, esto very easy for you, tiene ojos de
gato, tienen nariz de gato, tiene orejas de
gato, tiene cola de gato.

jLa gatal

Es la gata, excellent, ya, siéntese (en in-
glés). Hay de muchas formas, quedan
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marcadas en el suelo cuando alguién pisa,
van quedando marcadas en el suelo.

Es el dedo

El conejo

No, mi amor, escuchen, hay muchas for-
mas y tamarfios, cuando caminamos van
guedando marcadas, cuando caminamos
sobre todo, por ejemplo, en la playa, en la
arena, ustedes miran para atrés y quedan
alli marcaditas, marcaditas.

Yo, yo, yo

()

¢Cémo se Ilama lo que queda alli?,
¢como se llamalo que va dejando?

Hoyos

¢Colmo se Ilaman esos hoyos, las marcas,
tienen un nombre, sellaman (...), las pistas.

Las huellas

L as pistas de brujos, es que tienen huellas.

Bien, igual que las pistas de brujos.

Y nosotros también vamos dejando huellas.

iQuién serd, quién serd? dicen: una es la
mamé de mi mamé, la otrala mama de mi
papa. ¢Quién es?

Esla abuela

Bien, bravo, very good

: (Aplausos)

Y el papade tu papa, el papa de tu papa.
iYo!, el abuelo.

iBien! El hermano de tu maméa

Ehh

El hermano de tu mamé, el hermano de tu
mama.

El hermano de tu mama

¢Quién es?, el hermano de tu mama

Tio.

iEl tio! El hijo de tu mama quién es, la
hija de tu mamay de tu papé, ¢quién es?
()

En este caso el hijo de tu papa y de tu
mama, ¢quién es?

Ehh, eh, el nifio.

El hijo de tu mamay de tu papa.

A mi mama

El hijo de tu maméa y de tu papa, a ver,
Francisca, el hijo de tu mama y de tu
papa, ¢quién es?. (...) El hijo de tu mama
y de tu papa, ¢quién es? (...)

(--)

(risas)

¢Sera la abuelita?

: iNooo!

Lahijade tu mamay de tu papa

()

A mi preginteme.

Es que td no tienes, vas a tener...
Hermano

¢El hermano!, bien, el hermano, en este
caso el hijo del papay de la mama es tu
hermano, ¢Cémo se |lama?

Emilio
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El Emilio, ya, y aca la hija de tu mamay
de tu papa es la Catalinay es tu hermana.

Ah, ah, ah, yo también (...)

(...), entonces la Paola es tu hermana. A
ver, ¢quién quiere decir otra?

Yo, yo

Ya

¢Quién come con (...), tiralas (...) a pro-
fesor?

. LaBérbara (risas)

iun dalmata!
Quién es la que los espera cuando van al
Colegio

: Lamiss

¢Quién es la que los espera cuando llegan
acasa?

. Lamam4, la nana.

La nana, aqui, la mama

Mi hermanita

Tu hermanita

Mi hermano

Tu hermano. jPregunta, pregunta, preguntal
¢Quién tiene cuatro patas?

¢Quién tiene cuatro patas? jLa mesal

El elefante, el elefante.

Laarana

La arafia tiene ocho.

La arafia accidentada (...) Andrés Goyco-
leay Laura, siéntense (en inglés) (...) Ya,
ready, O.K., very, very good.

(gritos), Oye, oye

No, no, no (la profesora aplaude para ser
escuchada). Siéntense, hear

No, no, no (...)

iNo!, se va a caer asi.

A ver, (instrucciones en inglés, les pre-
gunta a los nifios en inglés si quierenir al
bafio “ go to the bathroom”) (...)

(Los nifios van al bafio luego de jugar a
las adivinanzas)

Yo voy atener un hermanito

¢Doénde esta ahora?

En laguatita (...)

(...) (los nifios conversan entre ellos)

(La profesora da instrucciones en inglés).
Estén hablando de los colores. What col-
oursisthis?

Red

Red?, noit's yellow

Brown!

(Da instrucciones para pintar unos palitos
de helados, siempre en inglés. La actividad
se desarrolla con misica clasica infantil)
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Hay que pintar los palos (...), brillantes.
No, no, tanto puh (...)

(La profesora responde a las inquietudes
de los nifios dando instrucciones en in-
glés) (...)

¢El esta pintando el otro lado, o no?
Bérbara, Barbara.

(--)

Permiso (...), también lo puedo mezclar

: ¢Qué pasd, qué paso? Mire miss. Mire las

mias puh. Mire las mias puh, Béarbara

Ya ya ya(...), tedolié

iQué, qué, qué!

Remenber ... (La profesora le da instruc-
ciones en inglés a Barbara). Barbarita:
Do you understand? (le pregunta si le en-
tiende en inglés). Baby, look at me (le
repite las instrucciones en inglés)

Con esto me estoy limpiando las manos.
Your paint ...?

(.-)

What colours ...

iQue esloco! ¢qué dijo?

Oh, mi palito

¢Qué dijo?

What colours is (...) remenber green and
green, rigth.

iQué, qué!

What coloursis that?

Brown

Brown

Cudl esBlue

Orange

¢Qué estamos haciendo (...)

Javier, que se pare, working. (...)

(Da instrucciones en inglés, relacionadas
con los colores)

Yaterminé

A ver, Laurita, (...)

Pero, es que ya terminé

&Y ustedes?

Yo también

Mire, Miss

Very good, Antonia, excellent (Da ins-
trucciones en inglés)

Tengo uno no mas

Yaterminé

Yo también

Y yo también

O.K., Bérbara, ya Alfonso. Y ou must col-
ours Brown.

¢Me puedo ir alavar las manos?

Brown colours

135



136



Anexo 2:

ENTREVISTAS REALIZADAS

ANEXO 2.1. EL CASO DE UN ALUMNO DE PEDAGOGIA EN EDUCA-
CION MEDIA

ENTREVISTA N° 1

E:

Tmom

¢Podrias contarme qué hiciste la clase
de hoy?

Mas que nada una explicacion verbal de
la materia que van a ver el proximo se-
mestre.

¢Qué materia es?

Razén y Proporcion.

¢Podrias contar un poquito en qué consiste?
La Razon es una forma de comparacion.
Ehh. La proporcion se utiliza para identi-
ficar valores desconocidos.

Cuéntame, ¢con qué propésito pasas esa
materia?

Ehh. Es como para que las alumnas... a
ver, a ver... El primer propdsito es para
que ellas entiendan un poco por la materia
que viene. Y propiamente tal, la Razén y
la Proporcion es para que ellas las utilicen
en cosas que diariamente tienen como in-
cognitas que las puedan deducir de eso.
Mientras pasabas la clase hoy ¢sentiste
algun tipo de dificultad?

Si. Que las alumnas ... bueno, por el he-
cho de que ellas ya no estan pasando ma-
teria, ehh, como que no les interesa mu-
cho darse cuenta de... 0 sea de escuchar.
Porque ya, ya terminé su etapa de estudio
de este semestre. Aunque la clase estuvo
centrada més que nada a que ellas ... ehh.
No sé, ellas compararén o relacionaran 1o
que ellas viven normalmente con la mate-
ria. Entonces, para hacerla un poquito
maés... que ellas se sintieran identificadas.

¢Qué pensaste cuando te encontrabas con
esas dificultades de falta de atencion, de
distraccion por parte de ellas?

No me molesta mucho, porque sé las con-
diciones que llevaba. O sea, yoyaséalo
gue iba. Pero, normalmente, ehh, si veo
las clases anteriores, ehh, como que, o
sea tampoco no me molesta mucho, por-
que las, no sé puh, es como algo comun,
uno tiene que centrarse en eso. O sea,
sabe que va, a ocurrir esas cosas.

Durante la clase observé, al comienzo so-
bre todo, que estaba un poquito disperso el
grupo, y ta querias focalizar la atencion,
alzaste la voz y pedias a menudo que hi-
cieran silencio. Este... (cOmo te sientes
por dentro en ese momento? ¢Como lo ex-
perimentas, como vivencias ese proceso de
que tu quieres hacer tu clase y las chicas
“no estén muy ahi” , inicialmente?

Ya, el caso de hoy dia, ehh, era un poco
complicado por el hecho, por lo que venian.
Pero yo las entendia, porque el dia que se
preguntd si ellas querian'4?, querian hacer
la clase, eh, no estaban todas. El cual hoy
dia, si estaba la mayoria. Entonces, enten-
dia la posicion de algunas, perooo... més, o
sea, Méas que eso, 0 sea, cuesta hacerlas ca-
llar, y... 0 sea, como que era algo ya como

140

Se refiere al momento en que el observa-
dor paso por las sala motivando a las
alumnas a desarrollar la experiencia
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costumbre, 0 sea, que en otros casos no
cuesta, cuando es la clase normal, ellas tra-
bajan solas. Ese es como el plan que ellas
tienen, por lo menos los primeros afnos. Eso
en que tienen que trabajar solas las guias, y
no sé si te diste cuenta que varias pregunta-
ron si iban a trabajar con guias, por el he-
cho en que €ellas estan acostumbradas a re-
cibir su libro de trabajo, trabajar todo el
rato con esa guia. Entonces, como que hoy
dia era el, como esa clase que ellas no tie-
nen normalmente, porque el trabajar con
guias, a ellas solamente se les entrega y tra-
bajan solas. Méas que una explicacion de 5
minutos, y eso, se les da, nada més. Enton-
ces, para ellas es extrafio el hecho de una
clase de pizarrén. Entonces por eso, tam-
bién cuesta, 0 seala...

Y a, 0 sea que tu acostumbras a usar tam-
bién otros métodos mas alla de los tradi-
cionales, ¢no? Que son la pizarra, la ex-
posicion formal ¢como qué otros, por
gjemplo, utilizas normal mente?

Es que en ese curso se utiliza el hecho de
trabajar solamente con guias que esta in-
sertado en el proyecto piloto del “Liceo
para Todos” Entonces, ¢qué es lo que
pasa? Que, ehh, esa es |la metodologia que
se impone para que ellos trabajen. Que es
solamente con guias, que vienen hechos ya
los libros segln los temas. Ehh, pero en
cuanto a la metodologia mia, es el hacer
participar a las mismas alumnas. El hecho
de preguntarles cosas y que contesten; y
€s0 es como una metodologia dentro de lo
que se puede hacer. Porque el Liceo tam-
poco no cuenta con muchas herramientas
con las que uno pudieratrabajar.

Ya. Volviendo un poquito a tema inicial
de la distraccion de las chiquillas, y ta
quieres hacerlas callar. Este... ¢qué accio-
nes didacticas, o sea, como te las arre-
glas, qué procedimiento empleas tu para
concitar la atencién de las alumnas?

Ehh, o sea, la primera forma es por la bue-
na. Ehh, “por favor”, “Ya, coloquen silen-
cio”. El hecho de nombrarlas siempre como
“sefioritas’, por eh, para que se den cuenta
de que son sefioritas. Entonces, ehh, como
que ahi se focalizan en qué realmente estan.
Si ya estan demasiado... ya ahi, ya, azar
més la voz y darle trabajo, y explicarle lo
que tienen que hacer. Y después, ya, pasar
puesto por puesto y ver qué son las dificul-
tades de cada una, y qué es lo que quieren;
0 sea, qué necesitan. Eso es como la estra-
tegia, més que nada el hecho de trabajar
puesto por puesto con ellas.

¢Has usado a veces algin tipo de reconven-
cién o de cuasi amenaza para que trabajen?
Por gjemplo, una anotacion negativa...

138

P: No, no. O sea, yo nunca he hablado de

anotacioén negativa. Y el hecho de hacer la
préactica, como que tenemos impacto. Igual
que tampoco a mi no, no me meto mucho
en eso de... delas... como sanciones. Eh, si
lo que he hecho, eso que no es muy peda-
gbgico, es de repente a las personas que
estén molestando mucho, hacer trabajar al
resto y que ellas se sientan mal. O sea, que
se sientan que estan, como que estan equi-
vocadas o... €l mismo resto del curso las
empiezan a retar porque estan molestando
0 porque estan... es como manejar la con-
ducta de las alumnas.

De acuerdo, ¢y como tu te sientes ante
ese tipo de decisiones que tomas? ¢Como
lo experimentas como maestra?

Al tomar la decision no me siento mal.
Pero después de hacerlo si me da un poco
de lata y trato de alivianar un poquito...
ehhh. Lo que pueda haber sucedido, pero
por 1o menos, no he tenido como experien-
cias fuertes. He tenido mucha suerte, los
cursos son como féaciles de manejar. Pero
en estas alturas del afio, ya es como dificil.
Me gustaria que profundizaramos un po-
quito en un aspecto que tocaste. (COmo
vivencias —|levémoslo a la parte méas bien
de emociones—, como profesora, el mo-
mento en que quieres concitar la atencion
de tu grupo y no te responden? ¢;Qué
pasa dentro tuyo, como lo vivencias,
como podrias describir eso?

... En el momento no me cuestiono mucho.
En el momento, lo que intento es buscar
alguna estrategia: o sea, utilizar todas... al-
gunas estrategias, bueno, la Universidad
no aporta mucho con estrategias en cuanto
a eso, ya que es propiamente la préactica
para eso. Pero estrategias como a uno le
ensefiaron —que uno aprende de eso de que
como le ensefiaron a uno— u otras que uno
ha aprendido o ha visualizado en otros
profesores. Ehhh, bueno, después de todo
eso, viene como €l cuestionamiento ¢qué
pasa? Ehh, no sé, ehh, no sé, porque hay
un caso, 0 sea ¢qué pasara con laalumna o
como te ven las alumnas o qué pasa que
cuesta xxxx? O sea, viene como después
de eso. Pero en el momento no queda mu-
cho tiempo para cuestionarse. Entonces,
no hay nada que hacer...

Bien, noté que en la clase cuando una
alumna respondia acertadamente, las de-
méas compafieras se burlaban un poco de
ella, ¢Como interpretas tl esa actitud,
esa conducta de las chiquillas?

Ehh, normal. O sea, es una actitud normal,
pero, si... ehh, lo que... bueno, lo que hay
gue motivar a los alumnos que contestan
bien, ehh, decir: “si, qué bueno que contes-



taste bien; por e hecho de que eso a ella
la... les da confianza en seguir, ehh... seguir
contestando, seguir preguntando. Que eso
es como un gran error que los profesores
tienen que si alguna alumna contesta mal,
decirle: “no, estd malo”, siendo que siem-
pre de una respuesta mala se puede sacar
algo positivo. Y siempre sirve para el
aprendizaje de los alumnos. Y ese es como
un error que hay, por el hecho de que a las
alumnas, ehh... después les da temor pre-
guntar o les da temor contestar, y eso, eso,
los errores que después pueden cometer,
tanto en los aprendizajes que adquieran.

Para ir finalizando, en una especie como
de resumen, ¢coémo crees tu que los alum-
nos, las alumnas de hoy, percibieron,
ehh, la clase de hoy? Tomando en cuenta,
por supuesto, las condiciones de a punto

ENTREVISTA N° 2

E:

Cuéntame, ¢qué impartiste en la clase de
hoy?

P: ¢En la materia? La... clasificacion de los

angulos y clasificacion de los triangulos
segun la medida de sus... angulos.

Y ... ¢qué objetivo te planteaste al inicio?
Ehh... de que comprendieran qué es lo
que era un angulo. Que lo identificaran.
Y ... que supieran que ... identificar la cla-
sificacion segun la medida

¢Y qué importancia le atribuyes a esta
materia en las chiquillas, en su realidad
cotidiana, por ejemplo?

En especial si... bueno, como es un Liceo
Técnico, por egjemplo, las nifias que traba-
jan en vestuario, gréfica, si es que quie-
ren estudiar eso. Ehhh, ehh, les sirve mu-
cho para disefiar cosas. Tener claro lo que
son los angulos. O si alguien quiere estu-
diar otra cosa, o construir algo, los nece-
sita especialmente para... mmm, para re-
lacionar, para que quede de mejor forma
lo que ellas quieren construir.

¢Y como te sentiste en la clase de hoy, en
general?

Bien. Con las personas que se trabaj 6, bien.
¢Sentiste algin tipo de dificultad en al-
gn momento?

Ehh, més que el boche, por el grupo que
en realidad no queria estar. En ese senti-
do yo, ahi si que no puedo obligarlas.
Porqgue era decision de ellas. Pero o Uni-
co que trataba era hacerlas callar para que
en realidad no interrumpieran al resto que
si estaba colocando atencion.

Ya..

A mi no me importé mucho; o sea, no me
molesté mucho el ruido. Por lo menos yo

de vacaciones y todo eso; pero, al mar-
gen de eso, ¢como crees tl que la perci-
bieron?

Ehh, tomando todas las condiciones que
pasaron, eh, yo creo que, por o menos, si
entendieron; eh, si relacionaron, que eso
es un poco lo que yo pretendia que rela-
cionaran con lo que ellas necesitan, mas
gue lo operacional. Por que eso, ya son
cosas que es facil que se lo aprendan,
pero, por lo menos, yo encuentro que si la
relacion la adquirieron. Ahora, no sé si
todo el curso, por el hecho de que habia
varias que estaban distraidas, estaban ha-
ciendo otras cosas. Pero las personas que
si estaban, eh, poniendo atencién, creo
gue si, eh, relacionaron lo que se les esta-
ba pasando, con hechos de ellos mismos,
con, con problemas de su propia vida.

ya las conozco y se como se trabaja con
ese grupo. Eh, si me incomodaba el hecho
de que estuvieran ustedes presentes porque
sé gque para ustedes podria ser molesto.

Ya, ehh. Asumamos que estamos en las
condiciones de prevacaciones, en la Ulti-
ma clase. Supongamos que esta situacion
se hubiese repetido en una instancia for-
mal de clase, normales, regulares. ¢Cual
habria sido tu actitud?

Ehh... eh, supongamos... en realidad no se
hubiesen comportado asi. Pero si se hu-
biesen comportado, ehh .... eh, no, en rea-
lidad no sé cud hubiese sido mi actitud.
Por o menos amonestacion y esas cosas
no. Porgue no van conmigo. Ehh, hablar
con ellas méas que nada.

No obstante, hoy dia aprecidbamos, con
la persona que observdbamos tu clase,
ehh, una evidente participacion en la gran
mayoria. ¢A qué atribuyes ti esa partici-
pacién de las chiquillas?

Ehh, participan porque ellas estan asocian-
do cosas que ellas saben, entonces se moti-
van a darse cuenta que realmente las sa-
ben. Que, que son cosas que ellas piensan
que, que las tienen olvidadas pero en reali-
dad si las tienen, las tienen en su mente y
se, se dan cuenta que pueden aportar algo.
Entonces, por eso, participan. En realidad,
casi todas mis clases son eso. En que €ellas
contesten y vayan asociando con las cosas
gue ya saben o con cosas que €llas ven en
su vida cotidiana.

O sea, puedo deducir de eso, de que para
ti es muy importante el conocimiento pre-
vio que traen para que tu lo asocies a
contenido nuevo...
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Ehh, si. En ciertos casos si traen conoci-
mientos previos; o sea, en diferentes con-
tenidos. En algunos son totalmente nue-
vos para ellas. Pero, en todo caso, igual
traen el conocimiento previo desde la
casa 0 desde la vida cotidiana. Porque
soan cosas que ellas ven normal mente.

Eh, me gustaria un poquito profundizar
en la parte de este grupito que estaban...
en realidad, o sea, eran dos grupos

Si,

... Eran dos grupos que no participaban
Mmm (asintiendo)

Sin embargo, uno de ellos conversaba
bastante, Ehh, ¢sentiste deseos de inter-
venir?, ;esperabas alguna reaccion de
las propias compafieras que después dije-
ron “ chiquillas callense” , en fin?

Eh, no. Yo no espero la reaccion de las
companfieras. Ehh,... que ese grupito hay
que tenerlo bajo presion para que trabaje,
en primer lugar. Ahora, ellas estaban como
muy entusiasmadas por otra cosa, que des-
pués, al final, o sea, al final de la hora, ya
se supo qué es lo que era, por qué estaban
tan entusiasmadas. Y ... pero... en realidad,
y lo repito, no me incomodaba a mi, por-
que en realidad siempre he tenido que tra-
bajar con el boche de ellas.

¢Qué era lo que tenian que hacer des-
pués?

Ehh... tenian preparado un show artistico
para mi

Eratu dltima clase hoy...

Si.

En el momento en que asignaste un trabajo
en pargjas, y diste algunas instrucciones
previas, ¢como te sentiste, ehh?, ¢sentiste
que las alumnas entendieron las instruc-
ciones? ¢Te quedé alguna duda al respec-
to, antes de que iniciaran el trabajo?

Ehh, bueno, las instrucciones las repeti
como dos o tres veces. Por el hecho de
que... en realidad, yo no me habia expre-
sado bien, ehh, después si las entendie-
ron, ehh, eso si que siempre hay que an-
dar con ellas como que revisandoles un
poco porque estan como acostumbradas
de “sefiorita, ¢esta bien?” “sefiorita ¢esta
bien?” pero, ehh... o sea, yo les respondo
por el hecho de que eso les da seguridad.
Y, y todo o que ellas puedan hacer, es un
aporte para su propio aprendizaje.

... Observé que usabas mucho la pregunta
en la clase de hoy, ehh... la motivacion,
ehh... el refuerzo positivo, en algin mo-
mento retroalimentabas rapidamente la
respuesta de alguna alumna, ¢ese tipo de
estrategias que utilizaste, podrias decir
gue las has sacado de tu propia experien-
cia como docente en este medio afio 0 son
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parte de lo que la universidad te ha en-
tregado o ambas cosas?

Ehh... No sé, yo diria que ninguna de las
dos cosas. Ehh, la universidad por lo me-
nos, yo no encuentro que entregue mucho
para saber ensefiar. Para buscar estrate-
gias, son como estrategias demasiado,
ehh, cuadradas se podria decir, que son
muy dificiles de aplicarlas a un grupo
curso, ehh, estén, ehh, estan hechas como
para el grupo curso ideal, que en realidad
no sé si existird. Pero estas, esta estrate-
gia de pregunta, desde la primera clase...
ehh, yo hice una pregunta y me di cuenta
de que todas contestaban y me di cuenta
de que era fé&cil trabajarla de esa formay
gue aellas les iba a quedar mas claro
Estoy interesado en conocer un poquito
mas acerca de qué entiendes por “estrate-
gias cuadradas”

(sonriendo) Ehh, bueno, es que, bueno es
una palabra de matemético xxx cuadrado.
Son muy cerradas, son, ehh, estan hechas
solamente para un tipo de, de personas, 0
sea, un grupo de curso el ideal, que a to-
dos nos gustaria tener. Eh, los nifios sen-
tados, escuchando todo, tranquilitos, sin
ningun boche, el cual hasta ahora yo no
he visto un grupo asi, un grupo de curso
asf, y no sé si existird. Entonces, no sé si
son muy aplicables a la situacion que por
lo menos esta acé en el Liceo. A eso de
preguntar y esas cosas, ehh, no sé, me na-
ci6 de repente, lo asocié con algo, con un
profesor de la universidad que me hizo
clases, ehh, y yo veo que las nifias si se
motivan en contestar, entonces es como
un recurso. Encuentro que, que, o sea,
gue conviene hacerlo. Eh, ah... no sé eso
también me sirve parayo ir verificando si
van entendiendo y poder corregir en el
momento |os errores que tengan.

¢lLa motivacion es un factor importante
parati, previo a comenzar, por ejemplo?
Ehh, si. El ... yo no me tomo mucho tiem-
po en la motivacion, pero si las hago, ehh,
recordar o... que lo asocien asu... alo ... a
la vida cotidiana. Al que se recuerden co-
sas 0 cosas que ellas ven normalmente.
Durante la clase de hoy hubo momentos
de mucha atencion generalizada y mo-
mentos de distraccion, también. En esos
vaivenes que se pueden apreciar desde
afuera, este... a qué los atribuyes basica-
mente?, ;0 como poder propender a lo-
grar una constante en cuanto a la aten-
cion? ¢Un rato mas prolongado, por
ejemplo. ¢Qué piensas al respecto o
como te las arreglas para prolongar la
atencién un determinado momento, o
para retomarla nuevamente?



P: Ehh, yo siempre he trabajado como super-
accesible a las cosas que ellas requieren. Eh,
S estdn metiendo boche, soy como siper...
ehh, blanda en ese caso, pero en e momento
en que ellas saben que yo me enojo o dzo la
voz, ehh, se tranquilizan, porque saben que
estoy enojada. O por lo menos eso creen
ellas. Entonces, si se tranquilizan, o sea, s
no resultapor ... por como hablar alabue-
na, ehh, si yo alzo lavoz si se tranquilizan, o
S recurro a... es que, no s&, es una mirada
que yo les coloco y ellas ya saben que, que
yayo llegué ami limite, entonces ellas yano
pueden seguir ... seguir metiendo boche o
haciendo desorden.

ENTREVISTA N° 3

E: ¢Me podrias contar qué es lo que pasaste
en la clase de hoy?

P: ¢La materia que pasé? Fue méas que nada
un reforzamiento y un cuadro resumen de
lo que era la Proporcion Directay la Pro-
porcion Inversa

E: ¢Y con qué objetivo pasaste esa materia?

P: Para que los alumnos reforzaran lo que ya
sabian, porque esa materia se la habian
pasado, y pudieran tener una vision mas
amplia de lo que habian aprendido. Poder
hacer resumen y todo eso.

E: ¢Y quéimportancia le asignas al conteni-
do de esa materia... a la formacion de los
chicos como personas, en la vida cotidia-
na, por ejemplo?

P: Esa materia les sirve mucho para, ehh...
bueno, lo que... sobre la Economia. El
alza, y todo eso. Y bueno, en realidad en
todo la Proporcion Directa, son cosas que
vivimos diariamente. No sé... ampliar una
foto, siempre tiene que haber una riguro-
sidad, una proporcion, si no hace que se
deforme laimagen, ehh... bueno, y en dis-
tintas cosas.

E: ¢Como te sentiste en la clase de hoy?

P: Comoda. A pesar de no haber conocido al
grupo... Me senti comoda. Estaba el apoyo
de la profesora. Se notaba que ella ya ha-
bia hablado con los alumnos, que estaban
enterados. Era un grupo que se podia do-
minar. No era mayormente bochinchero,
desordenado... O sea, lo encontré bien.

E: ¢Sentiste alguna dificultad mientras im-
partias la clase?

P: Puede haber sido... dificultades de que el
alumnado, ehh... en la intervencion de la
profesora (titular de la asignatura).

E: ¢Podrias explicar eso, por favor, para la
entrevista?

P:  Que el hecho de no haber estado sola en
el grupo curso, ella sabia la materia que

E: Parair terminando, ... con relacion a los

objetivos que te planteaste inicialmente,
¢se cumplieron tus propésitos?, ¢como
sentiste como que ellas percibieron la
clase?

Ehh, yo encuentro que si se cumplieron.
Eh, asociaron... incluso algunas me di-
jeron que ahora entendieron la materiay
... ahora no sé si se les puede quedar,
ehh... grabados. Pero yo me di cuenta
gue igual los tenian, si no que no los
tenfan trabajados, no lo tenian asumido
gue lo sabian. Pero eso, yo creo que se
va a ver cuando ya se pase realmente la
unidad que es el otro semestre.

habia pasado. Entonces, muchas veces los
alumnos preguntaban cosas y ellainterve-
nia. O sea, es una dificultada para lo que
se quiere ver. En realidad, a mi no me
produjo mayor problema.

Al margen de la observacion de la clase,
¢Jte hubiese gustado que se hubiesen diri-
gido més a ti?, ¢te hubiese gustado parti-
cipar mucho més protagdnicamente como
profesora en la clase?

A ver... O sea, si yo hubiese tenido los
conceptos mucho més claros, antes, de la
materia que se iba a pasar, si. Pero en
este caso no. Porque en realidad, en el
momento fue que la profesora me dijo lo
gue tenia que hacer. Que lo que habian
pasado, normamente, la materia que ellos
pasaron no es lo que normalmente se
pasa. Ellos estaban como en un nivel més
alto. Entonces, en el momento... el hecho
de que alguien te diga esto y esto, muchas
veces uno tiene que recopilar o dirigir
materias que en cinco minutos es dificil.
Con respecto a la participacion de los
alumnos en tu clase de hoy, ¢qué mas te
Ilamo la atencion?

Los alumnos eran participativos. Tenian
bastante conocimiento de lo que era la ma-
teria. Ehh... no los encontré tan habladores,
por decir asi. En los otros colegios costaba
més hacerlos callar. O sea, me llamé mas la
atencién eso, que en realidad eran en gene-
ral tranquilos. Y eso, la cooperacion que
ellosteniaigual en participar.

Con respecto a la clase en si mismo, en
un momento tu elaboraste un cuadro resu-
men, y a finalizar el cuadro preguntaste
varias veces acerca de si estaba completo
o si faltaba agregar algo més. ¢Sentias tu
gue faltaba algo mas?

De hecho, no faltaba nada més. Pero mu-
chas veces algunas observaciones que al-
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gunos alumnos encuentran que es impor-
tante. .. 0 sea, alo mejor paraelloslo ... o
sea, si alguien hubiese dicho: falta esto,
significaria que eso que ello estan dicien-
do, seria importante para él. Entonces,
eso se podria por lo menos mencionar
para que el resto de los alumnos lo toma-
ra en conciencia. O sea, de que también
existian cosas. Pero, o sea, cosas de ma-
yor relevancia no existian, o sea, no fal-
taba nada. Pero unos dijeron que las ta-
blas... y eso. Entonces, significa de que si
estén conscientes de las cosas, de los pa-
S0S que tienen que seguir y todo eso. En-
tonces, eso sirve parareforzar, porque... o
sea, si uno les hace una pregunta, entran a
dudar. Entonces, ellos reafirman de que
no falta nada y de que realmente estéan...
saben bien la materia. Entonces, eso es
como més o0 menos la pregunta. Es como
una pregunta para ver si realmente esta
claro, porque eso lo podrian haber ido
analizando... O sea, lo que ibamos escri-
biendo en el recuadro, podria haberse ido
analizando... porque ellos iban revisando
su propio cuaderno o el libro. Entonces,
el hecho de preguntar si falta algo mas,
algunos podrian haber revisado el cuader-
no y todo, entonces... eso es como para
ver si realmente tienen claro qué es lo
que es importante de la materia.

Asignaste un tiempo para que los mucha-
chos, los estudiantes, desarrollaran la
guia del libro. Observé que alternabas
con algunos chicos acercandote a ellos,
preguntando, otras veces te retirabas y
mirabas desde lgjos... ¢como verificas,
qué usas, a qué recurres para verificar si
los estudiantes estan comprendiendo lo
que estan desarrollando en la guia?

Lo que se preguntaba en la guia era bési-
camente, no el primer item, el resto de los
itemes, era basicamente lo que estaba en
el recuadro, en el cuadro resumen. Por el
item, yo me senti, y pregunté... algunas
alumnas igual me llamaron, porque de-
cian que alguna materia no sabian 1o que
era. Entonces, yo le pregunté a la profe-
sora, porque igual yo no sabia si lo ha-
bian pasado, y la profesora dijo que si.
Entonces ahi, lo que yo hice fue... y la
profesora igual 1o hizo con algunos alum-
nos, recordandoles, fue de irles diciendo
de que... cudl era la diferencia de Razon,
y después para que se dieran cuenta qué
es lo que era Tasa. Ehh, es que en eso
tenian mas dificultad. En los otros itemes
no, entonces...

¢Qué indicadores... aqui apelo un poqui-
to a tu imaginacién, a tu recuerdo de la
clase, ¢qué indicadores te sirven para
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darte cuenta si los chicos estdn o no
aprendiendo, comprendiendo o les esta
costando eventualmente?, ¢qué observas
en sus caras, en sus expresiones que te
Illame la atencién para acudir a ellos y
preguntarles algo?

El hecho de que cuando no estan pendien-
te del cuaderno; o sea, era un trabajo de
algunos minutos, entonces algunos esta-
ban con el cuaderno y el lapiz anotando,
y pensando. Pero cuando se quedan mu-
cho rato detenidos, de no escribir y no
hacer nada, entonces como que algo les
pasa. O se estan distrayendo o en realidad
no entienden la pregunta. Por eso yo me
acercaba y les preguntaba si estaba todo
bien. Algunos me dijeron que si y volvie-
ron a retomar, y el resto... y algunos me
dijeron que no, gque no sabian lo que era
Tasa, 0 que la multiplicacion no les daba,
que estaba malo el libro, entonces, eso
maés que nada. Ahora, cuando un alumno
en la pregunta de que dijeron que estaba
malo el libro, estaban equivocandose.
Ellos trabajan multiplicando de lado,
para... horizontalmente. Como el cuadro
venia a revés, tenian que haber multipli-
cado verticalmente. Entonces, un alumno
pregunté eso, y ahi da el pie para saber
gue todo el resto tiene la posibilidad de
equivocarse. Entonces, por eso también
pasé por puesto viendo, y en realidad to-
dos estaban equiv... 0 sea, todos estaban
haciéndolo mal. Entonces para ir arre-
glando... ir mirando otra forma de cuadro
gue estaban realizando.

Me interesa saber, realmente, ¢qué ocurre
dentro tuyo, qué piensas, qué sientes
cuando estas observando al grupo que
trabaja en silencio?

Es que en ese momento no pienso mucho,
0 sea, pienso; lo estaréan haciendo bien...
0 cuéntos minutos les falta... o si, si tie-
nen alguna duda en ese momento. No hay
mucho tiempo para estarse cuestionando,
0 sea, no... mas que nada hay que estar
como alerta a las dudas o problemas que
los alumnos puedan tener mientras desa-
rrollan los gjercicios. Si lo pienso ahora...
no sé... Yo creo que eso es el hecho de
gue estén trabajando bien; o sea, cuando
ellos estan trabajando, es una muestra de
gue en realidad te estan pescando la clase
y estén haciendo las cosas. Cuando estan
trabajando callados.

Para ir finalizando, ¢encuentras que en
este espacio tiempo se cumplio el propé-
sito que querias?

Ehh... Si. Es que, bueno, el proposito era
verificar de que ellos, o sea, hacian un
cuadro resumen, que ellos organizaran



sus propias sus ideas, lo que habian
aprendido y fueran ellos mismo dando las
caracteristicas, o sea, ellos mismos
como... haciendo su propio cuadro. Pero
las palabras, incluso un recuadro nunca
tiene que ser muy elaborado. Las palabras
con lo que... ellos mismos entienden. Eso
de que crece, aumenta, muchas veces uno
puede utilizar otras palabras, pero ellos lo
entienden asi y esta bien. Ehh, yo creo
que si. Que si se cumplié lo que queria.
Los alumnos, me sorprendi6 porque sa-
bian harto. Ehh, si la materia la habia pa-
sado hace poco tiempo, normalmente
tienden a olvidar algunas caracteristicas,
0 sea, cosas que son mas de memoria. En
realidad, si lo sabia, trabajaron bien, re-
solvieron las guias, o sea, los trabajos del
libro. Lo resolvieron bien, asi que no... yo
creo que si.

Finalmente, es sabido que los estudiantes
muchas veces pasan de una asignatura a
otray aotray aotra, y muchas veces los
contenidos no decantan, ehhh... A tu jui-
cio, esto no solo es por la clase de hoy,
sino que incluye todas las clases; en el
fondo, obedece a una técnica o estrategia
de instruccion. A tu juicio, ¢cual es para
ti o cuales son las mejores estrategias
para que dentro de esa clase de media,
una o dos horas, haya realmente un
aprendizaje relevante, es decir, que un
curso logre un “anclaje”, una aplicacion

ENTREVISTA N° 4

E: Quiero invitarte a compartir los aspectos

mas relevantes vivenciados en tu practica
profesional, respecto de tu formacion uni-
versitaria. Te invito a profundizar, toman-
do tu tiempo para reflexionar.... comence-
mos, por ejemplo, ¢como te sentiste en tu
préctica, que acaba de terminar, qué tal
te sentiste en esa experiencia?

Bueno, la préctica, encuentro que fue
provechosa para mi. A pesar de que
cuando recién comencé tenia muchos
miedos, por el Liceo... que no eralo que
yo queria. Pero cuando llegué allg, las
cosas eran distintas. Uno tiene muchos
prejuicios en cuanto a los colegios y li-
ceos que... tienen cierta fama... en cuan-
to a comportamiento de los alumnos.
Ehh, y no fue asi. Ehh... mmm... En
cuanto a la formacion universitaria...
hasta antes de yo haber salido a lo que
era hacer clases, para mi era buena. Al
momento en que yo me vi enfrentada a la
sala de clases, eh... me di cuenta de que
faltaba mucho. En cuanto a nosotros, o

ya en esas cuatro paredes, que tenga re-
levancia para ellos, que sea significativo,
gue apele a su vivencia cotidiana, ¢cua-
les son las técnicas que a tu juicio mas
funcionarian para sacar el contenido de
la clase de lo puramente operacional ?
Que los alumnos utilicen... comparen la
materia con cosas de la vida cotidiana,
con cosas que ellos viven. En este caso,
era como dificil. O sea, en esta clase, por
el hecho de que esto fue més que nada un
reforzamiento, un reafirmamiento de la
materia que ellos ya habian visto. Pero,
ehh... yo creo que es més eso. Lo que me
Ilam6 mucho la atencion, en todo caso,
fue de que ellos tienen en conjunto, ehh...
como decir, que todas las materias estan
basadas en o mismo. O sea, quimica, fi-
sica, todo eso... refuerza la materia de
matematica, por ejemplo, y asi como
ellos refuerzan la materia que les estan
pasando en quimica, o sea, hay un nexo
entre todas las materias. Eso es como...
facilita mucho a los alumnos, porque sig-
nifica que en todas las materias estan pa-
sando, utilizando lo que se ensefia en ma-
tematicas, entonces eso reafirma mas lo
gue estan aprendiendo. Encontré que es
una buena estrategia. Es muy buena, pero
en cuanto a estrategias propias, yo creo
gue... compararlos con las cosas de la
vida diaria. Eso es como una estrategia
propia.

sea, aca, se preocupan mucho de formar-
nos en la especialidad y 1o que es pro-
piamente tal la educacién, como enfren-
tar un grupo curso, no es mucho, o sea,
eh, entregan las herramientas pero no
son muy exigentes a que uno las apren-
da. Ehh, cuando uno tienen clases, por
ejemplo, en mi caso, los ramos de espe-
cialidad, uno anda preocupado por hacer
tareas, certdmenes, estudiar, mientras los
gue son ramos de educacién, como se
sabe que son un poco mas, los profesores
y todo son como més relajados, uno no
toma mucho en conciencia de ... de que
no vaya a servir. Eh, o sea, ahora me doy
cuenta que si nos hubiese servido, igual
incluso, he tenido que retomar cuader-
nos, por lo menos la materia estaba, asi
gue tenia que retomarla. Eh, eso encuen-
tro que es un error, 0 sea, el ser mas exi-
gente, en cuanto a lo que son los ramos
de educacién. Ahora, alo que a nadie se
le ensefia es una técnica especifica para
estar frente a una sala de clases.
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¢Sentes que lo aprendiste en esta practica?
Eh, yo aprendi una técnica que si me
servia para este grupo curso, inclusive a
servir en otro grupo de curso que fue
distinto.

¢Cual es?

Eh, participativa, entre alumnos y el pro-
fesor, 0 sea, preguntay respuesta.
¢Tenias la idea antes de iniciar la practi-
ca o se fue dando solo en el proceso?

Eh, se fue dando solo, eh un diayo hice la
pregunta y todos respondieron. Me di cuen-
taque si yo preguntabay les hacia recordar
cosas, €llas respondian en coro. Entonces
las clases eran mas participativas.

Con respecto a los ramos de educacion,
consideras que deberia haberse ensefiado
un poco el cémo impartir una clase.
Este... ¢cuales para ti fueron lo puntos
débiles, ehh, de aquella formacion. Y
por contrapartida las fortalezas de la
misma?

A ver, yo vengo de la generacion antigua.
Hasta no sé hace cuanto yo hice lo que
significa “Metodologia, curriculum, eva-
luacion”, ahora son didacticas, son distin-
tas, 0 sea, se suponen que son las mismas
pero estan agrupadas, ehh, por lo menos
lo que yo puedo decir, de que curricu-
lum.. yo no... no sé bueno yo creo que a
o mejor la profesora puso todo de su par-
te, pero, ehh, no se “pescaba’ mucho, o
sea, no tomébamos mucho en cuenta lo
que nos pudiera aportar. Y bueno, eso es
lo que més nos sirve. Psicologia, era un
poco maés... 0 sea, a mi me gustaba. Pero
en realidad nunca profundizaron lo que...
eh, lo que era la psicologia, 0 sea, no sé,
hay que darse cuenta de que cuando uno
entra a la universidad tiene 17 —en mi
caso yo tenia 17 afios- y tomar psicologia
era préacticamente estudiarse uno mismo,
porque estaba estudiando la persona. En-
tonces era como uno, asociaba lo que uno
estaba viviendo. Pero psicologia de como
enfrentar un grupo curso, no. Porque en
realidad se pasa mas psicologia de ado-
lescente.

¢En e plan tenian algun tipo de prepracti-
ca? ¢Como para soltarse un poquito en eso?
Si, pero yo creo que eso es lo que, por lo
menos nosotros, nos tocd que no estuvo
muy bueno. Ah, yo encuentro que no hay
mucha resp... 0 sea, no sé, mucho control
de la universidad a los centros de pre-
préactica y préactica. Nosotros supuesta-
mente teniamos que ir y hacer por o me-
nos una clase en grupo. Nosotros fuimos
tres compafieras en una misma sala, don-
de las condiciones eran malas, no habia ni
asientos, no habia nada, ehh, habia 45
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alumnos en una sala pequefia. Entonces,
las veces que intervenimos fue como para
ayudar puesto por puesto, reforzando lo
que la profesora habia pasado y la otra
vez se hizo clase, porque la profesora ha-
bia faltado. Y yo encuentro que eso no...
no nos fortalece mucho, en el sentido de
gue es muy distinto estar solo delante de
una sala de clases que estar de a tres o
estar detrds mirando. O sea, esa fue la
prepractica que nosotros tuvimos. Ahora,
eh, en cuanto ala préctica, eh, uno tienen
gue aceptar lo que diga el profesor guia,
como alguien dijo por ahi: “la préactica es
una malformacién educacional”. Por el
hecho de que muchas veces nosotros
como practicantes tenemos que andar a la
orden de los profesores. Entonces, mu-
chas veces eso de los 10 minutos después
del toque de campana, uno, o sea, incluso
a mi me paso que de repente uno toca la
campanay uno al tiro se para, para tomar
el libro e ir a hacer clases, pero uno se da
cuenta que ahi nadie se para, ni la profe-
sora guia, entonces uno no puede pasar
por encima de lo que es el profesor. En-
tonces, eh, eso siempre queda marcado, o
sea, UnoO como que quiere aprovechar
todo el tiempo, pero en realidad no se ve
mucho eso. En todo caso, encuentro que a
mi, 0 sea, yo tengo bien claro del aprove-
chamiento del tiempo, porque cuando me
tocaba sola, yo partia del horario que me
correspondia.

Oye, y con relacién a esto de ... tu de-
cias al comienzo que era como bien
fuerte la parte de la especialidad, como
gue te preparaban muy bien, en este
caso en mateméaticas. Obviamente, si
estoy bien en este enfoque, tu precisa-
bas aprender estrategias de como hacer
una clase porque tenia importancia para
ti el dar una buena clase, evidentemen-
te. Y aqui viene la pregunta ;A qué
asignas mas importancias a pasar la
clase 0 a que los muchachos aprendan
la clase? (que aprendan la clase). Del
punto de vista del sistema, ti dices que
estdbamos con el tiempo... con el libro
de clases... se perdi6 en algin momento
el norte tuyo que tenias de que apren-
dieran la clase por tenias que pasar si
o si tal programa, tal contenido?

Ehh, no. No se perdi6 porque no sé qué
pasd que en realidad no tuve problema
con el curso, o sea, el curso era bueno y
lo que yo tenia programado —25 horas—
las lograba hacer en 20. Y no por... lo que
yo tenia planeado, por ejemplo, el desa-
rrollo de alguna guia o de gjercicios, 2
horas que eran como 40 egjercicios y lo



desarrollaba en una hora. Entonces, yo no
estuve muy apresurada con el tiempo.
Pero si cuando uno tiene que estar con las
dos semanas o tres semanas de observa-
cién, ehh, si, uno que se siente incomoda
el tener que estar detras de la profesora,
porgue uno aunque tenga ideas nuevas,
muchas veces, €l sistema de aca del Liceo
lo detiene. En este caso, €l Liceo no con-
taba con muchos medios, ni nada de eso,
entonces, yo no podia hacer como clases
didéacticas, que eso son las que se ensefian
aca supuestamente, por la Reforma, pero
alla no se ensefia Gnicamente eso. Ahora,
considerando también el tipo de Liceo
que es, entonces, quiza por eso es.

Y a, aclarame una cosita. Por un lado dices
gue hacias en menos tiempo, lo que tenias
planificado en cuanto a horas: es decir,
que lograbas pasar tu materia tranquila-
mente, te sobraban las horas; pero, por
otro lado, sientes que habia como una falta
de, de, de ... estrategias, formas de enfren-
tar al grupo. ¢Cémo se explica esa aparen-
te paradoja en que por un lado si pasabas
todo muy bien y por otro lado sentias que
te faltaban maneras de entregarlo?

Ehh...

Porque de todos modos se cumplieron los
objetivos que era pasarlo...

Es que o que pasa es que, nosotros tene-
mos... A ver, la materia se puede pasar de
dos formas, lo que es netamente operacio-
nal y lo que es ya de comprension. El li-
ceo trabaja, bueno 1o que es area de mate-
maticas netamente operacional. En ese
caso, ehh, nosotros vamos, bueno, vamos
preparados obviamente para lo que opera-
cional, pero también para lo que... el que
los alumnos visualicen de otra forma lo
que son las matematicas. Ehh, en ese caso
yo pasaba lo netamente operaciona y lo
aprendian. Pero no, ehh, o sea, no podia
pasarlo de otra forma porque las profeso-
ras decian que no iba a alcanzar por el
tiempo y todo eso, entonces yo creo que
ahi surgia como el problema. Ahora, en
cuanto alo que es... ehhh... Una cosa que
a nosotros nos especializan bien en mate-
maticas aca, pero hay un problema. El
problema es que los profesores que nos
ensefian a nosotros son Licenciados o son
Doctores en mateméticas. Ehh, muchos
de ellos, a excepcion de dos que yo co-
nozco, eh, nunca han hecho clases en un
Liceo, entonces, nosotros se nos prepara
muy tedricamente lo que son las matema-
ticas, pero no se nos ensefia a como ense-
flar las mateméticas, o como tal materia
se ensefia en matemaéticas. Eso a nosotros
nos pasan el Ultimo semestre que aca la

didéctica IV y didactica Ill. Entonces, o
antiguamente Metodologia, que eso era.
Y ahi se nos ensefia ahi un poco, pero si
nos damos cuenta, los alumnos tienen
cuatro afios de matematicas en el Liceo;
bueno, y nosotros también estamos para
el séptimo y octavo; entonces, 1o que
ellos pasan en cuatro afios que a Nosotros
nos pasan en un afo y algunas materias
solamente, no estén aptos para.. 0 sea,
ehh, no nos entregan muchas herramien-
tas, o0 sea, una profesora hace poco decia
de que el hecho de estar en la Universi-
dad, nosotros nos servia por el hecho de
que ahora leimos la materiadel Liceoy la
tenemos que entender en 20 minutos. No-
sotros podemos entender la materia en 20
minutos, pero nos cuesta crear férmulas
para ensefiar esa materia, para que sea
mas comprensible. Porque matemaéticas
no es solamente operacional, o sea, ense-
flar una férmula o ensefiar algo de memo-
ria, no fortalece mucho el crecimiento de
los alumnos.

¢Crees tu que seria esa una de las cau-
sas, u otras, gue tengan que ver con esto
de que las matematicas no sean tan popu-
lares para los chicos aca en Chile, por
ejemplo?

Eh, yo creo que eso viene mas desde abajo.
O sea, eh... yo no estoy muy... ¢como se
llama? ... enterada de lo que pasa en las
nifias de basica. O los profesores de basica,
como es su malla curricular. Pero sé que
tienen dos ramos de matematicas, que son
mateméticas bésicas. Ehh, y yo creo que de
ahi viene €l... como todo el odio alas mate-
méticas. Por o menos, nosotros lo que he-
mos visto, que de quinto afio hacia arriba,
empieza el odio a las mateméticas. Asf
como €l rechazo. Y eso por el hecho de un
cambio de profesores que ellos tienen, por-
gue hasta cuarto basico tienen un mismo
profesor que les hace todos los ramos, y de
ahi hacia arriba, ya ehh... cambian por pro-
fesores de especialidad. Entonces se les di-
ficulta porque son matematicas, se podria
decir entre comillas “distintas’. Entonces,
igual el hecho de que se les ensefie sola-
mente operacional, es un problema para
ellos porque seria memorizar, memorizar,
memorizar, y en realidad eso no... las mate-
méticas no son eso.

En una entrevista hablabas de los mode-
los “cuadrados” ¢verdad? Me gusté mu-
cho esa expresion Emm... ¢podrias tu...
jugar a elaborar en corto, en breve, una
clase ideal para ti, que tenga que ver con
ir mas alla de lo operacional en matema-
ticas, rescatar el gusto del chico, por las
matematicas y que eso de forma natural

145



concite la atencion, que fue uno de los
elementos que se dejé ver en estas dos
clases observadas? ... las chicas se dis-
traian facilmente, se dispersaban répida-
mente... ¢podrias tu jugar a elaborar a
cuales serian las condiciones para ti
ideales como para que se dé una clase de
una media hora, ponle ti mas o menos
para que se haga... bien significativa
para los chiquillos?

¢Condiciones...?

Obviamente que tenga que ver con el am-
biente, con el profesor mismo, en este
caso tU, y con los alumnos... piensa en
borrador.

Lo que yo decia, lo ideal... cuando yo de-
cia de que los alumnos fueran todos ge-
nios y estuvieran todos interesados. Pero
eso no se da, y tomando en cuenta eso
gue no se da, ehh... no sé, una clase pue-
de ser de ensefiar lo que son angulos o
geometria en computador, con el progra-
ma Cabril. Que ellos mismos investiguen
cuales deberian ser las medidas de los an-
gulos para ver... para hacer un triangulo.
Que formasen triangulos. O sea, ehhh...
mas que eso... 0 sea, mas que todo es eso.
Ehhh, tener condiciones para hacerlo,
ehh, tener, no sé, computador. O salir al
aire libre un dia bonito y ver lo que son
las proporciones. Eso depende de la som-
bra, o sea, se pueden hacer muchas cosas
con eso, 0 sea, sombras y todo eso. Claro
que antes de utilizar cualquier recurso de
esos, si tienen que tener una pequefia ex-
plicacion de lo que es propiamente tal
cada contenido ehh... en una clase frontal.
Te has referido a condiciones de tipo tec-
noldgicas, en este caso verdad, este... mo-
tivacién por xxx. Menciona un poquito,
aspectos o condiciones que deba tener un
docente, en cuanto a perfil docente, para
lograr también, esto que tU sefidlas que
las mateméticas son tan ricas...

Amar las matematicas. (Sonrie amplia-
mente) Ehh... y... Y querer ser profesor, o
sea, tener todas las ganas de, de ensefiar
lo que son las matematicas, o sea, por lo
menos, mi motivacion es que me gustaria
gue los alumnos aprendan a amar las ma-
teméticas, que son bonitas. Pero asi a
grandes rasgos, no sé, amar matematicas,
amar la profesién que es de profesor.
Ehh, estar consciente de lo que es, que...
que es lo que quiere lograr que aprendan.
Por lo menos eso es un poco mi respues-
ta.. Y después lo otro, es como comple-
mento solamente, o sea, si el profesor tie-
nen esas dos caracteristicas, para mi lo
otro ya encontrar técnicas se le va a hacer
superféacil. Encontrar recursos, también.
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Interesante, entonces, amar las matemati-
cas, tener las condiciones, saberlo bien
¢verdad? Y eso de encontrar las técnicas
de forma natural como td dices, qué rol
juega ahi la Universidad, otra vez sa-
guémosla a colacién. Porque, ehh... es de
esperar que todos los chiquillos que egre-
san de mateméticas como docentes, sal-
gan con ese perfil a cual ta aludes ¢no?
De motivacion, que les guste, que amen
las matematicas. ¢Qué sientes tl que a
ese perfil, especificamente a ese perfil de
futuro docente que ama las matematicas,
gue le gusta las mateméticas, que sabe
muy bien matematicas, deberia la Univer-
sidad entregarles?

Ehhh... Yo no sé si en la nueva carrera,
porque ahora esta otra carrera de Mate-
méticas y Computacion, a ellos se lo es-
tén entregando. Pero por lo menos, lo que
yo puedo decir que se necesita, es ensefiar
maés técnicas. Cuando yo decia de técni-
cas cuadradas, porque nos ensefian una
técnica a un grupo curso ideal. Los nifios
mateos que estan... que quieren aprender.
Ehh... deberian de ensefiar méas de una
técnica. Ehhh. Y no ehh, técnicas de los
afos 1930, que en realidad, ya no estan
adaptables a la época de hoy en dia. Ehh,
eso méas que nada, o seaen ... al.. lo otro
no sé, ehh.. llevar més a terreno a los
alumnos. Normalmente cuando se sale de
la Universidad, cuando esta en tercero
ehh.. tienen como un idealista de... de...
del colegio que va allegar ellos, o sea, o
vamos a llegar como alumnos, como pro-
fesores, y los alumnos van a hacer caso, o
sea, como profesor autoritario, que tie-
ne... que tiene derecho, o sea, tiene man-
do en el curso. Ehh,... como... Tienen que
llevarlos més a terreno de distintos cur-
S0s, porque... A nosotros, por ejemplo,
yo.. los profesores que yo tenia, las clases
gue nos ensefiaban y todo eran cursos
ehh... mundo ideal, liceo de recursos.
Pero nunca se nos pusieron en el tapete,
liceos fiscales, o sea, liceos del... del...
municipales. Por lo menos a mi no me
costé mucho —yo venia de un liceo muni-
cipal— entonces, yo ya sabia a qué iba.
Pero muchos de los otros alumnos vienen
de liceos particulares, y siempre se les
habla de los liceos particulares y todo
eso, entonces, falta eso, falta como mos-
trar todo los ambitos, o sea, cuando noso-
tros salgamos, no todos vamos a trabajar
en liceos particulares y no todos van a
trabajar en liceos municipales.

Ehh... Uno de los rasgos de los liceos mu-
nicipales, o a menos, este... por lo que
conversabamos. Cuando tu hablabas, por



giemplo, ante las dificultades que apare-
cian. En una de las entrevistas contabas
que ehh... no eras muy amiga de las san-
ciones. Eso te pone en una situacion dis-
tinta a una gran mayoria de profesores,
que acostumbran a poner anotaciones ne-
gativas, a amonestar, a poner limites cla-
ros, a alzar lavoz, este... en fin, a “poner
la cara” de profesor, entre comillas, para
hacerse respetar. ¢(Cémo, cémo te las
arreglas td, con un papel distinto a lo que
se parece apreciar en los colegios de
profesores un poquitos “ mas duros”, en-
tre comillas, cuando ta dices que “ yo soy
blanda” con ellos? ¢(Como piensas ti
congeniar ese tipo de caracter con €l lo-
grar un objetivo en alguna clase, cuando
muchos colegas tuyos, lo logran via amo-
nestacién o amenaza de sancion?

Y o creo que todo depende. Por [o menos,
lo que yo hice en cuanto a eso, ehh.. era
en el Liceo que yo estuve haciendo prac-
tica. También en el anterior que yo estuve
en prepréactica, igual resultaba eso. Pero
todo depende, del tipo de alumno que
sean; por el hecho de que, ehh... como yo
estuve tres semanas de observadora, uno
también revisa libros, revisa... uno sabe el
tipo de alumnas que se esta enfrentando.
Ehh... ac4 en este caso, son alumnas que
tienen muchas carencias, tanto afectivas
como econémicas; entonces, es mas féacil
llegar a ellas, més encima son todas mu-
jeres. Ehh... es mas fé&cil, eh... llegar a
ellas, eh, me gusta, o sea, a mi me gusta
la labor social; entonces, se me hizo
como més f&cil llegar como.. yo no diria
a amigo. Pero si una persona en que ellas
pudieran confiar y pudieran ehh... si te-
nian una duda, consultar, o sea, no tener
temor ni nada de eso. Ehh... las tres se-
manas de observacion, yo las aprendi a
conocer y pasar por puesto y todo eso,
entonces, €llas veian como una forma... o
Sea, COMO una persona mas que podian
obtener ayuda. El hecho de que yo no las
sancionara, es porque en realidad no... o
sea, en el curso encuentro que no habian,
no sé si seré muy tolerante. Nunca hubo
una situacion de sancion. Por lo menos,
no me toco vivirla. Ahora encuentro que
si hay una falta de respeto muy grande. O
si hay algun tipo de agresividad, yo creo
que si deberia tener una sancion. Ahora
yo no puedo decir de qué tipo, por €l he-
cho de que yo no me he visto enfrentada a
eso. Ahora, mucho también depende del
Liceo, porque, por ejemplo, algunos Li-
€eos no permiten que se... que alumnos se
suspendan o no permiten, los liceos parti-
culares especialmente, echar para afuera a

los alumnos, entonces también depende
mucho de lo... de lo... no sé, del liceo en
gue uno esté, depende mucho la sancion
gue uno pueda dar. Bueno, en el caso que
yo estuve aca, no. En realidad, yo no soy
muy amiga de eso, pero es que, Si me veo
en la necesidad, yo sé que lo voy a tener
que hacer. Pero hasta ahora, si me ha re-
sultado el hecho de acercarme a ellas, no
sé si es un carisma o algo asi. Ehh, que
ellas ven como a alguien que si pueden
confiar, que saben respetar, entonces no,
hasta ahora no me ha tocado vivir eso,
pero no sé como lo enfrentaria.

Sin duda ese aspecto de carisma es como
una... una fortaleza del quehacer docente.
Ehh... alo mejor es muy personal la pre-
gunta pero ¢cuéles crees ti que fueron
tus debilidades en la gestion docente?
Este... momentos en que ta te desorienta-
bas, por ejemplo, te cuestionaste un poco,
que, ¢qué surgi6 ahi?

Ehh... ¢Esto tiene que ver igual con la
especialidad o no sé si solamente...? no-
sotros igual hacemos jefatura. O sea, yo
encuentro que mi mayor debilidad fue la
de jefatura. Por el hecho de que... pero
fue una debilidad consciente, no porque
no me di cuenta, sino que fue algo que
yo decidi de un principio. Las alumnas
tenian muchos problemas... graves, eh...
personales. El cual yo no quise involu-
crarme, porque yo creo que si ellas tie-
nen confianza en la profesora que era la
profesora jefe de ellas, ehh... eso habia
gue respetarlo y algo que no se puede
romper, o sea, el hecho de que yo me...
me meta, por decir asi, en sus cosas... yo
creo que si ellas se acercan a contar,
bien. Pero, por eso siempre mantuve una
distancia en cuanto a eso. Algunas alum-
nas si... bueno, si también me contaban a
mi las cosas, pero otras no y yo respeta-
ba eso. Entonces, yo sé que si yo soy
jefatura de curso, no va a ser asi. Pero
eso es mas que nada lo que yo hice fue
por un respeto a la profesora y por las
alumnas. Ahora en cuanto a lo que es la
especialidad... ehh... debilidades...
ehhh... entregar planificaciones. Ehhh...
las planificaciones escritas de la Unidad,
es algo que ... que a mi me costaba. En-
tonces, en realidad no salimos muy pre-
parados de lo que es entregar planifica-
ciones, y cuando llegué alla, me di
cuenta de que lo que me habian ensefia-
do era algo, que a una profesora de alla
se lo ensefiaron en los afios 30. Enton-
ces, era un... algo demasiado antiguo que
no se usa hoy en dia, y no fortalece mu-
cho lo que, lo que es en si la planifica-
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cién. Ahora, en los talleres que nosotros
tenemos, se nos ensefid otra forma de
planificar, y ahi ya se me hizo mas fécil.
Pero entregabas planificaciones...

... si. Pero eso fue lo que mas me costo.
Entregar las planificaciones porque... de
repente cuesta ehh... imaginarse qué en-
sefiar, actividades y todo eso. Mas que
normal mente es una clase que... frontal,
o sea de pizarrén no... ehh... uno alcan-
za a hacer una o dos actividades. Y... y
las planificaciones eran con un montén
de actividades por cada cosa que tienen
que hacer.

¢ Te gustaba improvisar?

Si, yo creo que si. O sea, ehh... planificar
|as clases no me cuesta, incluso como una
estrategia que yo tengo para planificar la
Unidad es planificar las clases, y de ahi
planifico la Unidad respecto a las clases
que yo tenia planificadas.

Entonces, ¢qué diferencia hay en planifi-
car una clase y entregar una planifica-
cion, por ejemplo? Dado que podria ser
lo mismo, en el fondo. Entregas lo que
planificaste para tu clase...

Ehh... pero es que exigen entregar la plani-
ficacion de la Unidad. Ehh... es que parala
clase, uno va colocando como ejemplos de
la vida real... y escribiendo, por ejemplo,
lo que se le va ocurriendo. Por ejemplo,
comparaciones con lo que ellos tienen
ehh... Por ejemplo, va escribiendo un...
Voy a poner este ejemplo del principio,
que ellos ya sé que lo han vivido, por
egemplo, ya el porcentaje, las liquidacio-
nes de... y uno va escribiendo eso; ento-
nes, después al planificar, uno que buscar
verbos que se asocien a él. Entonces, eso
es lo que cuesta, encontrar como el... el
verbo correcto. Entonces, a hacer primero
la planificacion de la Unidad, cuesta ima-
ginérselo. Entonces, si uno hace lo de la
clase, ya tiene méas menos ehh... orientado
que es cada cosa que esta haciendo. Qui-
zas sea lo mismo, pero por o menos a mi
me resulta més f&cil asi.

¢crees que es necesaria una planificacion
previa para garantizar el éxito de una
clase o no hace falta?

Ehh... a ver, para garantizar el éxito, no
lo sé. Pero si se necesita una planifica-
cién. Por lo menos para mi que estoy re-
cién saliendo, si. Por el hecho de que uno
todavia no tiene muy claro algunos conte-
nidos o se le pueden escapar ciertas co-
sas, entonces es necesario hacer la plani-
ficacion de la clase. Yo he visto que
profesores mas antiguos que ya tienen
toda la experiencia, no tienen planifica-
cién de clase. Y cada planificacion de
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clase debe ser distinta, pero todo depende
del curso igual.

TG como profesora de matematicas, vas a
responder muy bien esta pregunta. Hemos
hablado de condiciones. Por un lado, las
condiciones del Liceo. Fisicas, tecnol6gi-
cas, yo qué sé. Alumnosy perfil de alum-
nos. TU hablas del docente que ame la
profesion. Entonces, tenemos tres aspec-
tos a menos. ¢Qué porcentaje e asigna-
rias tu al aspecto de perfil docente Unica-
mente, para garantizar de alguna forma
el éxito de una gestion docente?, ¢qué
porcentaje ocupa a nivel de importancia?
(pausa) ehh... no sé. Yo creo que puede
ser el 80%.

O sea que un profesor podria no tener las
condiciones minimas, digo. Podria tener
un perfil de alumnos bastante bajo la me-
dia en cuanto a las pretensiones que uno
tiene de motivaciones de ellos y ver un
cambio real en laclase.

Ehh.. Para mi punto de vista, si. Si el pro-
fesor esta realmente motivado y le gusta
lo que esta haciendo, si puede producir
cambios en el alumno. No depende neta-
mente del alumno, porque hasta hoy en
dia, en la mayoria de los liceos, el profe-
sor es el que lleva la clase, o sea, por lo
menos, es el duefio, por lo menos que
hasta ahora se tiene. Ehh.. el alumno
siempre tiene como un respeto al profesor
y como que idealizan mucho a los profe-
sores; 0 sea, igual ehh... algunos les caen
mal y otros como odio pero, saben que
tienen que hacer lo que el profesor diga.
Entonces si el profesor les hace hacer lo
que deben hacer realmente para que
aprendan, va a obtener buena... tener éxi-
to. Se van a cumplir los objetivos.

¢Por qué es tan importante que un profe-
sor ame lo que hace?

Por que va a entregar lo mejor de si. Por-
gue si un profesor no quiere ... o cual-
quier profesional o cualquier trabajador
no le gusta lo que esta haciendo, no lo va
a hacer en la forma més 6ptima. Y eso
Ileva a que no quiere... no tenga logros en
lo que esté haciendo. Ahora, si los puede
tener, pero en este caso estamos ... en al-
gunas profesiones, si puede tener los ob-
jetivos que él quiere, lograr |os objetivos.
Pero nosotros estamos trabajando con
personas. Entonces eso es lo importante,
hay que entregar... Si un alumno se da
cuenta que uno quiere lo que esta hacien-
do, ellos también van a aprender a querer.
Pero si se dan cuenta de que el profesor
lo estd haciendo como meramente ganar
plata o por algo... porque tuvo que estu-
diar eso y tienen que trabajar en eso, no



va a llegar a los alumnos. O sea, es algo
que se tiene que llegar, como dentro o
sea... no sé, esta el tema de la personali-
dad de los... de los profesionales.

¢Qué le dirias a un compafero tuyo que
va a empezar su préctica ahora en este
segundo semestre?

Ehh... que se apronte (rie) es que, 0 sea,
yo tengo una amiga que hace ahora la
précticay lo que yo le dije que era mucho
maés dificil de lo que nuestro... nuestras
ex compafieras nos dijeron. Por el hecho,
no tanto por la practica en el liceo, o sea,
por lo menos a mi me gustaba y me en-
cantaba estar alla. El problemaes... el he-
cho de tener que compatibilizar lo que
son entrega de informes y todo eso, aca
en la Universidad. Eso es lo que como a
mi por o menos me quitaba mucho tiem-
po que yo podria estar aportando en el
Liceo. Ahora, yo sé que los talleres son
importantes. Ehh... en los talleres que
presentaron paralelamente con la practi-
ca, que es el de especialidad y el de jefa-
tura. Pero muchas veces, por o menos el
de matematicas a mi se me hizo frio. El
de jefatura, no sé muy bien para adonde
iba. Nunca supe para dénde fue. Enton-
ces... en realidad, a uno si no nos sirven
mucho, lo toma como una responsabili-
dad que no nos esta aportando mucho.

En cuanto a hecho de estar haciendo una
clase, qué... qué te regal6 la experiencia?
¢Qué es lo que... qué fue lo que mas
aprendiste? ¢Qué es lo que quedd como
una vivencia fuerte dentro? jEsto aprendi
en mi practical ¢Qué dirias?

(pausa) Es que yo creo que aprendi todo.
O me di cuenta de que algunas cosas la
sabia pero, ehh... o0 sea, en la practica me
di cuenta de que si las sabia. Ehh... por el
hecho de que yo antes, no habia hecho
clases; o sea... Bueno, una vez habia he-
cho clases pero no de esta forma, masiva-
mente; 0 sea, cuatro meses seguidos con
un mismo curso. Ehhh... yo creo que lo
aprendi to... 0 sea, aprendi... 0 sea, todo
lo que vivi ahi, lo aprendi y... 0 sea, sé
que tengo que aprender mucho mas. Pero
asi como... 0 sea, aprendi cémo hablarle a
los alumnos. Muchas veces igual, uno
esta acostumbrado a ser irénica... y de re-
pente, si me salieron ironias con alumnas
que se portaron mal y... me di cuenta en
el mismo momento, me di cuenta de que
no debia hacer eso, entonces al final, ya
se elimind de mi; bueno, el segundo mes
ya estaba eliminado de mi, como... de mi
repertorio en cuanto a hacer clases. Ehh...
crei que era mas paciente, pero me di
cuenta de que cuando ya me preguntan lo

mismo, ocho veces, ya no soy paciente.
Ehh... bueno eso lo tengo que reforzar en
todo caso, porque, si no lo entienden pue-
de ser tanto culpa de ellas como culpa
mia. Entonces, un profesor debe estar dis-
puesto a responder veinte veces si le pre-
guntan lamismacosa. Y ... yo me declara-
ba paciente, entonces aprendi que en
realidad no lo soy mucho y tengo que for-
talecer eso. Y qué més aprendi... Ehh...
bueno, la profesora alla que tuve igual me
ensefiaba harto. Ehh... en relacionarme
con las alumnasigual... eso no més.
(pausa) Para finalizar, a menos que quie-
ras continuar... Este... si tuvieras ante una
persona, una persona que “corta el que-
gue”, decimos aca, en cuanto a los planes
y programas de los futuros profesores, so-
bre todo aquella parte que forma en la
parte didactica y metodolégica ¢qué le
contarias, qué le dirias, qué le pedirias,
qué le sugeriria..., qué le agradecerias?
Ehhh... a ver... (sonriendo) empezamos
pidiendo. A ver, yo creo que lo que le
diria... Bueno, habria que decirle lo que si
nos entregd en cuanto a los ramos mate-
maéticos. Ehh... bueno, y lo que nos entre-
g6 en cuanto a lo que era Educacién; o
sea, Yo no encuentro que los ramos de
Educacion estén mal enfocados. Problema
es que encuentro que son muy flexibles a
la exigencia de los alumnos. Si nosotros
cuando entramos con 17, 18 afios, en rea-
lidad 1o que queremos es entrar simple-
mente a aprobar ramos. Y si nos dan la
oportunidad de entre pasar con puros tra-
bajos, es facil deir el dia anterior, fotoco-
piar, copiar e imprimir y listo. Y no se
aprende mucho. Entonces, yo sé que los
ramos sirven mucho; o sea, yo voy ahora
a los cuadernos y encuentro la materia 'y
me sirve. Pero encuentro que si me hubie-
sen, ehh... como apretado mas, ser mucho
mas exigente, ehh.. yo hubiese aprendido
mas. Eso es |o que pasa con mateméticas.
Como es facultad distinta, ehh.. ellos son
mucho mas exigentes. Entonces, si uno
esta pendiente de eso, que tiene que estu-
diar, mientras los que los ramos de aca de
Educacién, como no son exigentes, uno
no los estudia. Y la mayoria no son certa-
menes, sino son trabajos. El cual... dan
una fecha de entrega, y al final no se en-
trega y.. no hay ninguna sancién, enton-
ces... ehh, uno se relaja’y no los toma en
serio. Ahora, lo que yo pediria, seria de
gue... que se hicieran ramos; 0 sea, en
realidad esto ya esta en proyecto, ehh...
se enseflaran los ramos de mateméticas
gue se va a pasar en el Liceo. Ellos se lo
justifican que uno ya lo paso, pero mu-
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cho, ehhh... por lo menos hay cosas que
yo en mi Liceo no pasé. Otros comparie-
ros en su Liceo, tampoco pasaron e inclu-
so hay materias nuevas que se agregaron
al, al Plan de Estudios que son Probabili-
dades y las Transformaciones isométricas
que en los afios en que nosotros salimos,
no se pasaban. Entonces, falta como la
conexion de las mateméticas a la Educa-
cion. A nosotros nos tiene, la Facultad de
Mateméticas, netamente matematicas con
ingenieros y con los licenciados en mate-

maticas, y aca nos tienen en Educacion,
netamente Educacion. Pero falta como la
unién de las dos cosas. Como tu ensefias
mateméticas. O sea, yo encuentro genial
gue, por ejemplo, en dos afios se pasara
un ramo, que se nos pasara toda la mate-
ria que se va a pasar en un Liceo, porque
esa materia, nosotros no la pasamos en
mateméticas aca en Ciencias; y sé... y no
pasaron como podriamos enfocarla noso-
tros, como podriamos ensefiarla, y todo
eso. Eso es o que hace falta.

ANEXO 2.2. EL CASO DE UN ALUMNO DE PEDAGOGIA
EN EDUCACION BASICA

ENTREVISTA N° 1
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¢Coémo te llamas?

Yo me llamo Paola

¢De qué carrera eres egresada?

Yo, egresé de Educacion General Bésica
y Educacion Diferencial mencién Defi-
ciencia Mental

¢Doénde?

En la universidad.

Mira, ah! ¢(Cémo te sientes cuando estas
frente a los alumnos?

¢C6mo me siento?

No, en las sillas.

(risas), yo frente alos alumnos siento que
me transformo, me transformo.

¢Por qué?

Porque saco todo lo que traigo de aca
afuera, lo dejo guardadito y ahi soy otra,
entregada completamente al grupo, trato
de dar todo, me siento completa, actuando.
¢Y qué piensas cuando planificas una
clase para los alumnos en préctica?

En qué pienso cuando planifico, a ver,
primero, planifico en relacion al contexto,
pienso bien en donde estoy haciendo cla-
ses, en qué situacién, fijandome mucho
en los diagnésticos de cada uno de los
nifios, las individualidades de cada uno
tratando de armar todos esos criterios em-
piezo a planificar, porque trato de planifi-
car no tan... por gjemplo digo hoy dia van
a aprender tal y tal cosa pero trato de ha-
cerlo superadecuado a su nivel cognitivo
y siendo bien realista.

pero tu te fijas un objetivo esperado 1o
que se quiere lograr.

Por supuesto, qué es o qué quiero lograr,
ahora como llego a ese objetivo, es de
acuerdo a esa circunstancia por las que le
describo recién, de acuerdo a los diagnés-
ticos, los que traen a los niveles cogniti-
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vos de cada uno de ellos, trato de hacerlo
asi, por ejemplo si veo que el nivel no es
muy alto lo voy a lograr por cosas mas
concretas, no muchas palabras y eso de-
pende del objetivo igual, la metodologia
gue voy aaplicar.

Sobre esta clase cud fue tu objetivo ter-
minal, tu objetivo final, tu objetivo espe-
rado de esta primera clase.

A ver, la primera clase el nifio estaba
aprendiendo acerca de como influye el
hombre en su paisaje y a como ha ido
cambiando la sociedad el hombre al poner
mano sobre ellay ahi planifiqué de acuer-
do a la cercania del lugar, dandole ejem-
plos concretos.

¢Pero cudl era tu objetivo esperado?

Que el nifio relacionaray se concientizara
acerca de los efectos que pueda producir
el hombre en la naturaleza.

T construiste un mapa conceptual .

Claro, para que el nifio ordenara sus co-
nocimientos, ordenara, para que viera en
forma maés integra el contenido y no vea
gue son puras letras y materias no, se or-
dene y vea qué es lo que quiero aprender,
gué es lo que se define, qué contenidos
son los importantes y a través de ese
mapa conceptual voy aclarandole los con-
ceptos mas importantes.

Los nifios, no podian haber construido
ellos el mapa.

Claro, si también existe esa forma pero
esta vez vi dos mapas conceptuales, en el
primero les di yo el orden de la materia 'y
en el segundo hice que ellos la completa-
ran de acuerdo a la material que estaba en
su texto. Porque lo hice asi, porque €ellos
no estéan muy familiarizados con los mapas
conceptuales, en ese colegio no se trabaja
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mucho con |os mapas conceptuales y estan
recién familiarizandose con ellos, entonces
no quise hacer que lo confeccionaran ellos
al tiro, queria hacer uno yo primero y des-
pués que lo hicieran ellos.

Ta le comunicas a los alumnos lo que
quieres esperar de la clase.

Claro, primero cuando veo que no estan
poniéndome mucha atencion trato de irme
un poco en lo psicolégico como se dice y
les digo que yo me quedo con los nifios
que realmente quieren aprender, que yo
me quede con los nifios que no quieren
ser ignorantes, que yo me quedo con los
nifios que les gusta aprender, los que no
quieren aprender yo no me hago ningdn
problema, que puedan hacer otra cosa
pero qué pena por ellos, porque después
cuando sean mas grandes y le pregunten
alguna cosa ellos no va a saber, se van a
sentir mal y les cuento como una historia
acerca de eso.

Tu clase fue expositiva una parte.

Si.

Después hiciste un trabajo grupal.

Si.

¢Quién forma los grupos, tu o ellos?
Ellos.

Como los forma, de acuerdo a qué.

A ver, para que no se forme tanto caos en la
sala, porque en esa sala donde hice la pri-
mera clase no tenian mesas de otra forma.
Pero cuantos alumnos tiene este curso?
40.

Entonces como hiciste.

8 grupos de 5.

Y ellos, lo conformaron.

Ellos lo conformaron, me acuerdo que ge-
neralmente se dieron vuelta para no estar
cambiandose de un extremo a otro, enton-
ces los dos de adelante se dieron vuelta, y
trabajaron con los dos de atras y unieron
aotro masy ahi fueron 5 grupos.

Ellos se conocen mejor.

Claro, claro y ahi de acuerdo ala afinidad
Yo me fijé que no tenia un coordinador
cada grupo, sino que estaban ahi, en gru-
po y todos trabajaban en forma individual
parece, me dio laimpresion esa.

Es que todavia no estan acostumbrados a
trabajar en grupo, es mas, en la clase de
sociedad solamente trabajan en grupo...
En la clase tuya, tu los estabas iniciando
entonces

Si, imaginense que estan en quinto basico
y recién se estan iniciando; de hecho es
un poco complicado, es como un proceso
y por lo visto este proceso estéa recién co-
menzando y por lo mismo ellos estan
acostumbrados a un trabajo superindivi-
dual, de hecho los profesores antes, cuan-
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do estan haciendo algun tipo de trabajo,
les decian que pusieran un libro separan-
dolo del otro compafiero para que no se
vayan a copiar ni hada, entonces ellos es-
tén acostumbrado a un sistema superindi-
vidualista y por lo mismo, yo los pongo
€n grupo y siguen con ese mismo sistema,
porque no salen de su “cajoncito”.

Qué bien, ta estabas tratando el tema de
los érboles.

Después, si en la clase siguiente.

No, vas a tratarlo.

Claro.

Y ese mapa conceptual que hiciste, entonces
Era de los procesos humanos, modifica-
ciones del paisaje.

Del paisaje, y a qué conclusion llegaron
ellos.

Es que ellos llegaron a la conclusién tra-
bajando en un triptico, entonces ordena-
ron sus conocimientos a través de este
triptico. En su triptico organizaron una
portada donde en su portada ponian los
procesos humanos modificadores del pai-
saje, porque de eso se va a tratar el conte-
nido que habia al interior el triptico, en la
primera hojita definian lo que era la ex-
traccién de los recursos, que ese es un
proceso humano modificador de paisaje,
en la segunda parte del triptico ponian lo
que es la especializacion del paisaje, y en
la tercera parte de su hojita van a poner la
artificializacion del paisaje, entonces
ellos ponen su titulo solamente y a través
de dibujos expresan lo que aprendieron y
yo los corregi y estuvieron excelentes sus
tripticos, entonces ahi concluimos que su
aprendizaje se estaba logrando.

Tu lograste conocer a todos los alumnos,
los 40 nifios en tu préctica.

Si, de mi curso.

Del curso que estabas hablando.

Pero por supuesto, claro, si lo hicimos un
diagndstico de cada uno, su historia familiar,
su historia personal, no, si, por supuesto.

De repente como que uno u otro comenta-
rio se hacia en la sala de profesores, pero
muy de pasillo, no era algo que y de he-
cho nosotros lo planteamos en el consejo
de profesores de que deberia existir un
trabajo mas cohesionado entre los distin-
tos profesores de los subsectores porque
yo me di cuenta de esa falencia, de que
faltaba un trabajo méas en conjunto entre
los profesores.

Claro, porque yo como observador de tu cla-
se observe que Claus, por eiemplo lee mal.
Claro.

Confunde algunas palabras... y ademas
habia un nifio que se destaca, ¢cuanto es
gue se llama?
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El Diego Ulloa

El Diego, quiere participar y todos lo mi-
ran, entonces son 40, como vas a trabajar
td con uno solo, se requiere mas partici-
pacion, por eso me interesa que converses
con el profesor de lenguaje y comunica-
cion, que podriamos remediar en la lectu-
rade Claus.

Claro.

yo me di cuenta que lleva una lectura de-
ficiente pero con dafios.

Uff, como ese hay muchos otros casos, en
los otros quintos igual.

Entonces, los resultados SIMCE apuntan
a eso, los nifios y nifias que leen mal tie-
nen un ma SIMCE, no comprenden, yo
Creo que es conveniente como practicante
reunirse, porque tu eres la que detecta el
problema, a lo mejor la profesora de len-
guaje, no lo detectd, la malalectura.
Claro.

Por eso que me interesd el mapa concep-
tual, a pesar de todo el curso era ordena-
do, ¢por qué era ordenado?

Ese curso, cuando yo lo tomé igual me
Ilamé la atencion, mucho la atencién
porque era demasiado ordenado e inclu-
so no me gustaba mucho porque sentia
que no habia retroelimentacion, no exis-
tian muchas dudas entre los alumnos, ha-
bia muy pocas preguntas que me hacian
y haciendo una comparacion con el otro
quinto, con el quinto A, por eemplo,
gue ese CUrso son muy Ccuriosos pregun-
tan todo, pero todo, en cambio aca son
COMO supersumisos y ese curso cuando
yo llegué los primeros meses estaban su-
percondicionados, los profesores tenian
una campanita, entonces a mi me llamé
mucho la atencién eso, cualquier desor-
den la primera alumna del curso me de-
cia sefiorita la campana.

Y a, tl no latocaste.

Nunca la toqué, no porque a mi no me
gusta eso de la condicionalidad, asi que
por o mismo los alumnos estan supercon-
dicionados, a la primera alza de voz ellos
se callan inmediatamente.

En el transcurso de esta clase, ¢te has en-
contrado con dificultades? ¢Como cuéles?
Si, en ese curso hay muchos nifios inte-
grados, hay nifios integrados con proble-
mas de aprendizaje y les cuesta mucho
maés que al resto.

Claus, es uno de ellos.

No, Claus tiene problemas en la lectura,
pero en el aprendizaje va a ritmo de la
mayoria.

Ya

Juan Pablo Ruiz, Patricio Torres, los que
siempre les estaba |lamando la atencion
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eran ellos porque no podian concentrarse
en lo que yo les estaba explicando, enton-
ces eran para mi elementos distractores,
jugando con un compaés, pero tampoco
puedo esperar que estén todos atentos
siempre hay casos y estos eran los casos
en esta clase.

¢Como reaccionas tl cuando en otras
clases estan presentes dificultades como
crees que podrias reaccionar con estos
nifios integrados?

No, es que yo estoy superconsciente de
los mismos: una mente y otra y no me
produce mucha inquietud el hecho de que
esté con nifios integrados, primero trato
de dar actividad parala mayoriay cuando
empezaron a trabajar, yo me empiezo a
preocupar de los otros nifios que van mas
desventajados, lamentablemente ellos ne-
cesitan mayor dedicacién y mientras los
demas estan trabajando como mayoria yo
me voy a dedicar aellos.

Yo te pregunto porque al inicio dijiste
que eras profesora con doble mencién.
Claro.

Y la otra mencién es educacién diferen-
cial, y cémo la educacioén diferencial trata
alos integrados.

Con el mismo sistema, trata de darle mas
tiempo, més dedicacion a ellos por ejem-
plo, las evaluaciones a momento de eva-
luar esta misma material que yo estoy pa-
sando, yo voy a hacer una prueba a todos,
se hacen adecuaciones curriculares, el ni-
vel es un poco mas bajo, 0 sea, depende
de la deficiencia o de la dificultad que
tenga el nifio, nosotros vamos a evaluarlo
y si por ejemplo yo a los nifios les voy a
hacer que se aprendan los tres procesos
humanos modificadores del paisaje y de
esos tres procesos modicadores del paisa-
je vienen tres definiciones de cada una de
ellas, yo voy a hacer que este nifio se
aprenda solamente una definicion de cada
unade ellas.

¢Como lo hiciste con los mapas concep-
tuales con estos nifios?

Hice que lo copiaran, tal cual en la piza-
rray bueno a momento de evaluar, voy a
hacer que los aprendan, pero yo voy a es-
tar consciente de que no se lo van a
aprender completamente, pero si voy ha-
cer que lo hagan.

¢Cémo?

Que lo aprendan igual, le voy a dar la
misma actividad.

De memoria.

No de memoria, sino que lo expliquen,
porque ellos lo leen y después abajo
siempre les digo definemelo, no textual,
lo que ta entendiste de este mapa concep-
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tual, entonces ellos lo escriben definiendo
lo que entendieron.

Pero se ve que algunos nifios conversa-
ban, se paraban... (Cudl fue tu reaccion?
Yo te xxx

Y o, permito que en mi clase conversen.
Ya

Que conversen pero que no griten, si se
tienen que parar, me avisan porque van a
pedir algiin material que les falta, o porque
han terminado, pero yo a principio de la
clase les pongo como reglas, generalmente
yo hago un juego, competencia de filas,
que se trate de mantener el orden en lasala
y que si tienen que conversar, conversen
€ON su grupo, por algo estan en grupo.

Me llamo6 la atencion, la competencia de
filas. ¢Por qué lo hiciste?

Para mantener un poco la motivacion, se
motivan, porque la competencia de filas no
es tanto para quien esta mas ordenadito, si
no para el que participe més, el que tenga
respuestas mas completas, espera motivar
un poco el aprendizaje, porque tienen do-
ble incentivo, hacer sus tareas y aparte que
estan compitiendo en forma sana.

Si, pero en las filas estan en forma verti-
cal y no se transforma en desorden eso,
porque toda una fila quiere participar.

Si.

Y los demas quieren participar a pesar de
que ta indicas una fila, no seria mejor ha-
cerlos trabajar ya méas en grupo bien co-
hesionados y que el grupo tanto y que les
dé un nimero a cada grupo un nombre.
También, si.

Y que los grupos saquen las conclusiones
También, son metodologias que uno va in-
ventado en el camino, pero es muy buena
idea, también yo creo que seria superbueno.
Claro, es que lo que yo observé es que
cuando t0 decias fila tanto todos querian
participar, entonces tu eliges a uno no
maés, mientras que en un grupo si hay un
coordinador, un jefe del grupo y todos
participan, son 5 o son 6 estan participan-
do los 5 o los 6, entonces, ahi se dictami-
na, a ver ta responde dice el coordinar
porque estédn todos en conocimiento, o
sea, eso se lo digo yo parafacilitar a futu-
ro tu trabajo, porque yo vi que habia un
poco de desorden en las filas, porque las

ENTREVISTA N° 2

E:

Bien, esta es |la segunda clase Paulay es-
tamos a 7 de julio, me da la impresion de
que continGias con la actividad forestal,
ya, de repente entra un profesor a la sala,
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competencias inducian al nifio a actuar
asi, lafila queria ganar.

Por supuesto.

Y aqui no se trata de ganar por ganar si
no que...

Ganar para aprender.

Claro, que demostrar lo aprendido, que se
alogrado el objetivo, que ta diste.

Claro, es que son pruebas, como yo es-
toy empezando recién, probé con ese sis-
tema ahora.

No sé, es que a mi nunca me gusta anotar
por ejemplo, pero cuando yo anoto algo
doy ciertos remedios 'y eso es |o que quie-
ro hacer contigo.

Ya

Qué mas me puede decir, aver, yo vi quelos
nifios se paraban, pero en realidad lo hacian
con cierto orden, uno anduvo buscando un
diccionario y yo mismo se lo pasé y eso me
Ilamé la atencién, ¢por qué crees que queria
el diccionario el nifio en tu clase?

Porque estaban averiguando definiciones
y conceptos que no entienden y para po-
der explicarlo mejor tienen que saber el
significado de la palabra.

Y eso era de una fila, y eso me llamé la
atencion. Lo que si tengo que preguntar,
es por qué ti hacias una pegunta, por
ejemplo, el hombre vive en... cortabas
Como por ejemplo.

Una pregunta, a ver nifias e hombre vive
en... fuera de lo de tu clase, pero tU dices
en..., esperando que ellos digan la respuesta.
Y a, esperaba ver que ellos vayan siguien-
do el hilo, de mi clase conmigo, entonces
si ellos estan poniendo atencion, asi voy
sacando la lluvia de ideas, induciendo a
gue ellos terminan la...

A eso le llamo la palabra inconclusa de la
profesora.

Ya

Seria bueno que ellos, elaboraran una res-
puesta, porque tu les estas dando lista.

Ya, si, si es que es como para sacarles un
poco mas de informacion para saber lo
gue traen aprendido.

Si, en quinto afio, ya estan en el segundo
ciclo y si no fueron muy bien formados
en el trabajo de grupo de primero a cuarto
hay que irlos formando a que ellos vayan
dominando |os textos.

Elaborando... si.

gué pasa con |os nifios, qué observaste tu
cuando entr6 el profesor, fue el inspector
general cuando entraba con un problema
de unos nifios dijo, como solucionaste tu
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la situacion ahi, porque los nifios conti-
nuaron en la sala, pero se enteraron por-
que el inspector general entro.

No, ellos mantuvieron el orden, es que
ellos estan acostumbrados a que el ins-
pector general ande dando vuelta por la
sala y de repente entra para tratar algin
problema doméstico y ellos tratan de
mantener él mismo orden que tienen, ob-
viamente que saludando y respondiéndolo
lo que él vaya a preguntar

Yo, te pregunto porque entrd, asi brusca-
mente, porque tenian un problema con
otros nifios y cuando tu dijiste problema
doméstico o de la escuela.

Domeéstico de la escuela, claro, de repente
algun nifio que anda en la enfermeria o
cualquier cosa y ellos ya estan acostum-
brados y como nosotros manejabamos la
sala con las puertas abiertas porque es
muy cerrada, entran y salen y ellos como
gue ya estan acostumbrados.

Ya, los nifios estan... porque ustedes ter-
minan las actividades este fin de semana,
también te preguntaron si tendrian convi-
vencia mientras estaban trabajando, o
sea que hay una inquietud de los nifios ya
por irse de vacaciones.

Claro, si ya estan cansados.

Pero, por qué estaban cansados.

Es que se trabaja harto, dan hartas tareas,
a pesar de que no tienen jornada completa
el tiempo que se esta en la sala de clases,
se tratan de hacer hartas actividades y con
todos los profesores es igual lo que a mi
me llamé la atencién de ellos es que eso
de la convivencia me lo hayan preguntado
a mi porque yo no soy su profesora jefe y
lo que notaba es que el contacto con ellos
es como superfamiliar, de repente es ma-
ternalista eso de yo voy a hacer la clase
de sociedad, pero ellos igual la asocian
como la jefatura, yo lo tomé como algo
positivo méas que negativo y bien porque
ya quieren descansar, relagjarse.

TG hablaste de un trabajo de investiga-
cion, y ese trabajo de investigaciéon era
maés pienso era mas de busqueda de infor-
macion, pero sobre la actividad forestal,
que entiendes t4 y los nifios sobre un tra-
bajo de investigacion.

A lo mejor es el concepto que nosotros
tenemos, errado de ir y hacerlos solos
sin la guia del profesor, afuera, entonces
es un concepto errado decir trabajo de
investigacion, porque en realidad no es
mucho lo que tienen que investigar, bien
dice usted que es una blsqueda, pero es
COMO un concepto que manejamos cuan-
do no se esta guiando directamente pro-
fesor alumno.
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Investigacion porque lo tienen que hacer
por si solos, en este caso lo tienen que
hacer con un adulto y mas que nada bus-
car informacién no investigar, claro, hay
errores de concepto més que nada.

Ya, porque tu les pedias que fueran a las
barracas, entonces yo creo que no era un
trabajo de investigacion propiamente tal
sino que ir a una actividad.

Claro, lo que si ellos tienen que investi-
gar es acerca de los distintos tipos de ma-
dera que existen y pueden profundizar
acerca de cada una de ellas, su utilidad,
aca en Chile, en el extranjero y eso ahi va
a depender de ellos, eso se los recalqué
igual que si quieren interiorizarse mas
acerca de las maderas que ellos van ain-
formarse en este caso.

Claro, esta bien lo que pretendias ta, en-
sefiarle de la basica a los nifios, lo que es
la investigacion y diferenciarlos de la ac-
tividad, porque tu le pedias que trajeran
pequenos trozos de madera y que luego lo
pegaran en un cartén de piedra y que lo
trajeran a vuelta de vacaciones.

Claro, se supone que ahi nosotros tene-
mos que empezar atrabajar con este...
Ah, después vendriaya...

Pero en el momento que ellos rotulan su
madera el alerce por ejemplo ya va a ser
como iniciativa propia que vean para qué
sirva y de hecho lo van a preguntar. Eso
se da como sobreentendido a lo mejor,
hay algunos nifios que son més curiosos
gue otros y que si lo van a hacer y los que
no lo van a hacer se supone que va a ser
como el inicio para empezar a trabajar
con este muestrario vamos a empezar a
analizar cada uno de sus trozos, bueno, en
este caso va a tener que hacerlo después
su profesora porque yo ya voy atener que
terminar mi practica y sacarle el maximo
de provecho a esta informacién que ellos
fueron a buscar y como es el tipo de la
madera y de cada trozo de madera pode-
mos sumergirnos en un mundo de infor-
macién acerca de cada una de ellas.

Pero hay una cosa que me Ilamé la aten-
cion y que debias haberlo enfatizado mas
td, darles algunas definiciones, por ejem-
plo qué es rotular, td se lo dijiste.

Si, es que en su libro sale desde el princi-
pio de afio rotular, entonces se suponia
gue el concepto deberian traerlo.

Eso deberia venir entonces, en la investi-
gacion. un pequefio vocabulario, cudl era
la palabra que no entendia yo, una del
libro...

A continuacion construiste un cuadro si-
noéptico y ahi mientras los nifios trabaja-
ban algunos que no participaban, por



gjemplo un nifio que estaba sentado en la
primera fila.

Ah, el Juan Pablo.

No me acuerdo cémo se llama, pero esta
bien Juan Pablo y es més grande que los
demas, al observarlo con atencién se ve
que le cuesta hablar, parece hasta un nifio
integrado, ¢es asi 0 no?

Buena observacion, se nota a primera vis-
ta, tiene una buena no alcanza a ser una
deficiencia mental leve es limitrofe que
esta en los coeficientes intelectuales un
poquito méas bajo que lo normal entre el
retardo mental leve y el normal, eso ven-
dria siendo limitrofe, ese es su diagndsti-
co, €l esta integrado, esta con la modalidad
mas simple de integracion que es lo més
integrado posible en el sentido que esta
100% en el aulay extraescolar va donde la
educadora diferencial a reforzar 1o que se
pasd. Aqui se trabaja en conjunto con la
profesora jefe, debe estar en contacto di-
recto con la educadora diferencial pasan-
dole todos los contenidos de los demés
subsectores para que la educadora diferen-
cial pueda reforzarle en horarios extras a
la clase, ese es €l sistema que tiene Juan
Pablo y mientras tanto los profesores de
cada subsector debemos preocuparnos de
que Juan Pablo vaya motivandose y tratar
de exigirle menos, porque igual tiene eva-
luacién diferenciada, se le evalia con una
exigencia menor que el resto y se trata de
potenciar al maximo igual que sus compa-
fieros, pero tomando en cuenta sus dificul-
tades. Tiene déficit atencional, lo limitrofe
lo afecta en eso también, |le cuesta mucho
estar mucho rato atento en una cosa 'y a
veces obstaculiza el trabajo de la profesora
y también distrae el resto.

Si, por eso te pregunto porque distraia un
poco.

El cuadro sindptico o estadistico de la ac-
tividad forestal la madera, lo construiste
ta. ¢Por qué no lo construian los nifios?,
cuando tenian un libro al frente.

Porque ellos no sabian acerca de la esta-
distica que existia en la utilizacién de la
madera que en este caso era hacer un an&
lisis del cuadro, mas que construirlo, por-
que ellos después debian fijarse en cuanto
a los porcentajes, entonces cdmo lo podian
construir ellos si no tenian informacion.
Pero en el libro ¢no habia informacion?
No, estaba ese cuadro, y ahi mostraban la
informacién, pero yo hice que analizaran
el cuadro, ellos tienen que fijarse y sacar
sus propias conclusiones acerca de la uti-
lidad que da la madera.

Qué haces para que los nifios vuelvan a
motivarse en la clase, dos nifios de la fila
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de a medio no ponian mucha atencién y
estaban soplando dos papeles.

Yo pienso que eso, son sucesos cotidia-
nos que es normal, dentro de un aula es
imposible que los 45 alumnos estén po-
niendo atencién completamente todos, en-
tonces uno tiene que estar consciente de
gue siempre van a existir elementos dis-
tractores, personitas que no pueden estar
1000% atentos porgue pueden tener un
leve déficit atencional que a lo mejor no
es necesario tratar asi como tal, pero que
esta dentro de los rangos de la normali-
dad ahi y tratar de que a uno no lo afecte
tanto, yo trato de mantener la cama, de
no ponerme histérica, porque si yo me
pongo histérica pongo histéricos a los ni-
flos y a fina todo es un caos, entonces
yo trato de mantener la calma, de trabajar
con la mayoria'y después preocuparme de
esa minoria de a uno. Primero doy lains-
truccion para todos y si no estan ponien-
do atencion esos dos o tres vuelvo donde
ellos, les pregunto qué esta pasando, por-
gué se estan distrayendo en un trabajo
maés personalizado, cuando ya les doy las
instrucciones ala mayoria.

Y, no habria sido més conveniente traba-
jar en grupo.

En el andlisis del cuadro, si, encuentro
gue es conveniente.

Es que era muy frontal tu actividad.

En esa actividad fue muy frontal.

Tu en la primera clase me explicaste por
gué era frontal y que lo Unico que logra-
bas era hacerlo de a dos por el espacio.
Si, por el espacio unay lo otro es que es-
toy de a poco trabajando en grupo porque
mi subsector no méas'y los nifios en general
en esa escuela es poco lo que trabajan en
grupo, porgue no estan acostumbrados.
Pero tu crees que se sacaria mayor pro-
vecho con un trabajo grupal antes que la
posicion frontal ?

Por supuesto que si, siempre y cuando...
Pensando en Juan Pablo.

Ya, si, siempre y cuando sea un proceso,
tener en cuenta que no vamos a lograr al
tiro 1o que queremos, pero de crear la dis-
cusién en el grupo, de crear una.... Por-
gue igual uno corre el riesgo en el grupo
de que solamente uno es el que saca todos
los andlisis y dice ya trabajamos en grupo
y yo doy la opinién pero los demés, es re
poca la opinién que dieron pero la opi-
nién es solo de él y dicen que trabajaron
en grupo, por eso a veces individual, para
gue cada uno piense y un poco estimular
eso lo cognitivo.

Ya, conversamos en la primera entrevista
gue en el trabajo grupal habia que nom-
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brar un coordinador y ese coordinador
deberia irse turnando, rotando para que
todos tengan la participacion y ese coor-
dinador deberia hacer que todos partici-
paran.

Totalmente de acuerdo, pero tener en
cuenta, que es un proceso y que no 1o voy
a lograr al tiro, porque ellos estan en
quinto afio y es Bueno jsil, para que
aprendan a trabajar en equipo.

Por sobre todo con esta actividad que a
VECes parece COmo muy... espesa.

Por gjemplo, los mismos grupos podian ha-
ber dicho toda esta recoleccion, un grupo
va aunabarracay pide la madera, otro gru-
po se puede ir a una biblioteca y averigua
datos sobre las clases de maderas, y ali ya
vaaotro texto y puede investigar cosas.
Asi, se puede potenciar mucho mas esa
actividad, como fue la Ultima que yo
hice... jPuchal

No. Si esta bien.

Se podia haber sacado mucho més prove-
cho de eso.

Ya. Hay un nifio que se paraba y desgra-
ciadamente td no lo observabas, era Nico-
|&s me parece y como no |o observabas, €l
se par6é y fue adonde ti a hablarte, a pre-
guntar algo en un momento en que todos
querian participar sobre todo los de mas
atras, eso me llamé la atencion, porque
habia una nifiita donde estaba yo y no
participaba pero los de atras por €.: €l
Diego, dice que los éarboles eran vigjos y
melancélicos usaba sus palabras, intere-
sante ese chico, tienen que explotarlo.

Si, Diego, yo desde el primer momento...
Como se explota la madera, ustedes tie-
nen que explotar alos alumnos también
(risas), Si.

Explotarlo en el sentido de potenciarlos.
Potenciarlos, si, uno observa a primera
vista aquellos alumnos que se les puede
sacar el doble de provecho.

Porque él, tiene otro vocabulario y hay
que respetarle, porque las opiniones que
dio eran bien acertadas.

¢Como te sentiste en esa clase, cumpliste
con tus objetivos?

Yo pienso, de que todavia no puedo de-
cirlo porque a momento que me traigan
las investigaciones..., los trabajos, ten-
dria que haber otra actividad relacionada
con este trabajo en el sentido de que pro-
fundizaran acerca del tema con el trabajo
en mano y ahi recién podria haber dicho,
creo que si cumpli parte del objetivo por-
que logré que participaran, logré que se
interesaran, logré que lo hicieran signifi-
cativo en el momento que ellos si hubie-
ran estado en los campos que si tocan la
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madera que para €llos si significaba algo
eso para ellos porque lo trataban de rela-
cionar con su vivenciay experiencia ante-
rior, en ese sentido parte del objetivo se
cumplié, ahora el objetivo final de que
ellos pudieran relacionar todo y tener una
vision méas panoramica acerca de toda
esta actividad forestal yo creo que debe-
ria decirlo ya a final cuando ya pueda
hacer més trabajos acerca del trabajo fi-
nal en este caso, pero si creo que parte
del objetivo se cumpli6.

Ahora, por qué te pregunté eso porque ya
observé que habia como once nifios que
te estaban faltando, porque fue a dia si-
guiente de un tremendo temporal, enton-
ces, crees tl que eso cohibe a los nifios
gue estan en clase al no ver que estan sus
comparieros que no asistieron que la clase
fue un poco maés lenta que la anterior, €l
hecho de que faltaran tantos, porque en la
mafiana llovia.

Si, influye por qué se les cambia la rutina
estan acostumbrados a todos los puestos
ocupados, a ver a sus comparieros e incluso
les da un toque mas de relajacion, claro que
si, no se ve tanta tension en la sala se traba-
ja més relajado en general todo yo por mi
parte, porque hay menos alumnos y ellos
por su parte que alo mejor extrafian incons-
cientemente a sus comparieros que fatan y
pueden estar preocupados de que...

Y la misma situacion de ellos por eso te
hacia esa pregunta un poco social porque
en la noche fue un tremendo temporal, a
lo mejor las casas se goteaban, se inun-
daban entonces a ellos les gusta venir a
clases y llegaron y vendrian pensando
como estuvo la noche.

Y de hecho, minutos antes de que usted
llegara yo les di un tiempo a eso, a hacer
el comentario, que es una realidad actual
y contingente entonces, yo 10 a 15 minu-
tos antes de pasar lista para que comenta-
ramos qué pasd si acaso ellos estaban
afectados, y empezaron a contarme que a
su Tia se le goted, que aotrase le vol6 el
techo y ellos se desahogaron y una vez ya
contaron todo, empezamos y nos adentra-
mos en la clase, pero es una realidad que
sucedié y que hay que darle la importan-
cia que se merece.

Bueno, yo te pregunto eso porque echaba
de menos, porque vi que habia menos ni-
flos y ademéas cuando unos nifios esta
presentes, pero no esta en la sala, fisica-
mente en la sala y preocupado por ejem-
plo, en la primavera cuando las clases
frontales que tenia yo, estaba yo sentado
pero me iba de la sala, te estoy contando
algo personal porque vi pasar por fuera



de la sala una mariposa, entonces la se-
guia pero veia en los profesores que esta-
ba ahi muy atento, pero yo estaba en otra
parte y eso puede pasarles a |0s nifios.

A uno le paso igual, claro cuando cae una
hoja de un &rbol y uno la sigue con la
mirada, y es normal entonces por eso
mismo yo le digo que trato de ser mas
relajada en el sentido que no me urjo ma-
yormente al momento de que si 2 0 3 ni-
flos no me estan poniendo atencién o que
si yo les pregunto y me esta mirando y le
pregunto de nuevo y se supone que me
esta atendiendo y no me tiene la respuesta
al instante, es parte de la realidad y hay
que aceptarlo igual porque no siempre es-
tén 100% atentos.

Claro, es por eso que esto me lleva a con-
cluir de que es necesario el trabajo gru-
pal porque asi el nifio no va estar solo,
va estar acompafiado con otra cosa atin-
gente a la clase y se va a olvidar un poco
de su situacion y asi viene con mas gusto
participar en clase porque estd con su
compafiero que tiene ideas afines, estan
desarrollando un tema, nosotros tuvimos
la desgracia de recibir lo frontal no mas.
No, yo alcancé a trabajar en grupo y era
genial, auno le gustaba, se sentia armoni-
co, acompafado.

A veces los nifios cuando tienen un pro-
blema dicen: hoy no puedo ir a clases,
hay una convivencia frontal, como crees
td que vas a evaluar el trabajo final, a
vuelta de vacaciones, bueno ti no lo vas a
hacer pero la profesora, como crees tu
que puede ser evaluado entonces.

Bueno, tiene que evaluarse, yo soy parti-
daria de no dar la evaluacion del resultado
final, no si no que del proceso, aca no se
va a ver mucho el proceso porque lo van a
traer listo de la casa, pero si lo que hay
que evaluar el objeto y las actividades que
ellos desarrollaron en relacion al objeto.
T, le dejaste una pauta a la profesora.
No, pero si le dije de lo que se trataba
para que ella, ... porque tenia que hacer-
lo, porque de eso se trataba, no es solo el
objeto por el objeto, el objeto para sacarle
provecho a objeto.

Porque yo observaba que tu expresabas
muy bien y algunos nifios no, entonces
una de las fallas de la educacion es que
los nifios no se atreven a hablar, tienen
miedo de hablar frente a curso, entonces,
es bueno hacer esas exposiciones para
que los nifios y las nifias expongan, por-
que las nifias son mas habladoras.

Claro, nosotros en las unidades pasadas
estuvimos con exposiciones y disertacio-
nes, por eso que ahora opté por hacer este

tipo de trabajo, porque ya hice las unida-
des pasadas, trabajos expositivos.

Pero es que puede llegar que el 28 llegan
los nifios con los trabajos y ahi van a que-
dar porque tu no vas a estar, la profesora
losvaatomar y no los va a corregir.

No, me voy a preocupar de que €so no
pase.

Y a, por eso deberias entregarle una pauta
a la profesora, para que los nifios expon-
gan, como lo hicieron desde €l inicio. ¢Tu
crees que es valido eso?

Si, para que no sea un trabajo en vano.
Pensando en el nifio Diego, es relevante
para la profesora jefe.

Yo no he conversado personalmente con
la profesora jefe acerca de los nifios, ...
mire me llama la atencién eso, hemos
conversado de los casos que tienen difi-
cultades pero nos hemos conversado... y
ella es la que se acerca a los profesores
de los subsectores para preguntarles acer-
ca de los nifios con dificultades, pero
tampoco ha nacido de mi parte peguntar-
les por los nifios que no tienen dificulta-
desy que son... no mejores, sino Mas po-
tenciados alo mejor que la mayoria.

Es que ese nifio que te nombraba, Diego,
relaciona muy bien.

Claro, y desde un principio la primera
clase de Sociedad el nifio....

Es necesario que sea protegido para que
no se pierda en el futuro, entonces pienso
que la profesora deberia conocerlo, lo
bueno que observé en ti era que conocias
alamayoria de los nifios por sus nombres
y todas sus cosas, entonces hay que ob-
servar también a los que se destacan, no
aprovecharse de ellos o cuando viene una
visita sino que recomendarlos a la profe-
sora Jefe que ese nifio no se pierda.

Si, es un gran talento hay que pulirloy yo
creo que lo mejor en este caso es tratar de
gue en su casa no se pierda con la televi-
sion ni con otras cosas... tratar de poner-
lo en actividades extraprograméticas, en
el colegio hay ajedrez, hay un coro.

Te cuento esto en secreto porque tu estas
participando en la generacion del coro.
(risas), claro capaz que pueda tener boni-
tavoz y entonces hay que buscarle, no de
hecho y tiene que ocupar su tiempo para
gue no se pierday yo creo que con todos
los alumnos que estan en el colegio que
se notan o que marcan una diferencia po-
sitiva hay que hacerlo y yo creo que para
eso igual estan las actividades extracurri-
culares, para que se desarrollen como
personas integrales y de hecho los papas
y si no viene lainiciativa de los papés, la
profesora jefe va a tener que proponérselo
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a sus papas para que el nifio en la tarde
vuelva al colegio y se inscriba en alguna
actividad.

Yo te hago ver esto porque yo estuve
montones de afios, trabajando con Educa-
cion Bésica y asi descubri montones de
talentos observando en clases e irlos po-
tenciando como dices ti. Dandoles méas
participacion, vi montones de chicos ex-
traordinarios que se revelaron no sola-
mente a nivel de la ciudad, sino que na-
cional, entonces es bueno que no se
pierdan esos chicos, estan en quinto ya,
yo los tomaba en cuarto.

Ahora hay menos talleres en ese colegio,
antes habia talleres de historia, con profe-
sores que vigjaban a Santiago a recorrer
los museos de arte contemporéaneo e iban
los nifios que tenian buena nota en histo-
ria y que querian seguir aprendiendo y
después fueron mejores puntajes regiona-
les en la P.A.A. de historia y ahora son
periodistas grandes, se potenciaron en esa
area, siguiendo maés alla seria bueno que
en esta escuela nuevamente pudieran pa-
rarse estos talleres que ahora estan un
poco decaidos y ha sido mas fuerte el
area deportiva alli, en arte hay coro y
ahora la tuna, porque folclor tampoco
esta funcionando, porque la profesora
esta con licencia, entonces ver cOmo po-
demos nuevamente echar a andar talleres
de otra indole, méas cultural, de astrono-
mia de repente, cosas asf, porque hay ni-
flos muy interesados en otras areas, no so-
lamente en el deporte y eso, yo pienso
que por ahi valacosa.

No te olvides que yo soy profesor de len-
guaje, a mi me Illamé la atencién este chi-
co porque darle esa imagen a los éarboles,
melancolias, entonces hay que enfatizar
el lenguaje, por eso te digo que los nifios
deberian exponer al final, y eso tiene que
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hacérselo notar a los profesores, porque
gué hacen los profesores, les tomas los
trabajos y le ponen nota por la presenta-
ciony aveces se los hacen las mamas, los
papas en las casas, entonces es bueno que
lo expongan.

Ademas, tu les hiciste 4 preguntas bien in-
teresantes, y creo que este chico si usa ese
lenguaje por gjemplo arboles vigjos, melan-
célicos y es bueno, no se lo tachen cuando
haga una exposicion, no hay que decirle es-
tamos en el subsector de sociedad.

Nooo!

Si no que el lenguaje...

Es metaférico eso.

Tienen gue rescatarlo eso, inclusive, po-
ner las expresiones de los nifios en la
sala... y eso es una sugerencia para el
otro subsector de lenguaje y comunica-
cion... por eso enfatizaba yo en Diego,
asi que no te olvides de entregar una pau-
taala profesora para eso.

Si, voy a hacerlo, si no va aser un trabajo
en vano.

No va a ser un trabajo en vano, sino que
para que vean que la universidad los esta
formando a ustedes y que se den cuenta
de las cosas que tienen y que ellos... Por-
gue siempre las cosas mas cercanas estan
maés lejanas.

Si, toda larazon, si.

Claro, porque a veces llegan nifios que
quieren preguntar y la profesora puede to-
marlo como que esta molestando, con el
afan de preguntar, preguntar o hablar no
pues, hay que decirle que el nifio, tiene
mucho que entregar.

Por supuesto.

Por eso es necesario que trabajen en gru-
po, mas se van a potenciar junto con otros
Claro.

Qué maés te pregunto, yo creo que esta
bueno con esto, por esta clase ya.

ANEXO 2.3. EL CASO DE UN ALUMNO DE EDUCACION PARVULARIA

ENTREVISTA N° 1

E:
P:

De qué carrera eres egresada.

De educaciéon parvularia y educacion
basica.

iAh!, qué bien. ;/Qué te motivé a estudiar
educacion parvularia?

Es como dificil, porque me costé harto
tomar esa decision y al final la tomé por-
que en realidad queria ser feliz y hacer lo
gue mas me gusta 'y un poco por pasion a
la educacion y pasion alos nifios.

¢Coémo te sentiste haciendo tu practica?
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Bien, superbién, supercomoda.

¢Por qué?

Bueno, aparte de que tuve un superbuen
recibimiento en el colegio, en el Tomas Je-
fferson, el clima laboral era superbueno y
pude aplicar todas | as cosas que aprendi.
Qué me puede decir, entonces, de larela-
cion con la formacién entregada en la
universidad.

Yo me senti superbién, a ver yo siempre
como cursos anteriores les criticaba harto
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en la universidad, algunas asignaturas,
respecto a algunos profesores, pero en el
momento que me vi en la préctica senti
que yo manejaba bastantes herramientas e
incluso mas que otras educadoras que ya
estaban aqui.

Ahora, pero qué te falté de tu formacioén,
que es lo que estuvo bien de tu formacién
agui en la universidad.

A ver, qué me falté, yo creo que lo que
me cost6 un poco tal vez fue el trabajo
con los padres, porque de hecho en rea-
lidad nunca tuvimos formacion aca, en
lo que es reunién de padres, ese tipo de
cosas, aunque llegué a establecer una
buena relacién con ellos, pero en eso yo
creo que algo me faltd; y ¢qué estuvo
bien?, yo creo que en todo lo que es
teoria estamos superbién, lo que es me-
todologia de ensefianza y todo eso, tam-
bién el apoyo que recibimos constante-
mente de las profesoras, que siempre
estan ahi para cualquier problema que
uno tenga, emocional o de cualquier
tipo para ayudar.

En el curso que haces tu préctica, como
es tu relacion con los nifios.

Con mis nifios superbuena, es un prekin-
der, entre 4 y 5 afos, unos estan recién
cumpliendo los 5 y la relacion es super
buena

De dénde son estos nifios?

Eeh... ¢lugar?, lugar fisico, de Concep-
cion, viven algunos en las Lomas de San
Andrés, de San Pedro. Nivel socioecono-
mico alto.

Me dices que ellos trabajan en grupo,
¢Por qué trabajan en grupo?

Mire, la verdad es que no siempre los
trabajos son grupales, las mesas estan
dispuestas de esa manera, pero se hace
tanto trabajo individual como grupal, y
bueno fundamentalmente es para que
compartan para poder conversar mientras
trabajan, compartir los materiales, tam-
bién lo que es el snack. Ahi mismo y
todo se comparte.

¢Qué es eso del snack?

La colacion.

¢ Y es positivo este trabajo de grupo, o no?
Si.

¢Por qué?

Y o creo que si, porque entre ellos se ayu-
dan, hay nifios que tienen més facilidades
gue otrosy sirven también como ejemplo.
T, en todo momento hablabas en Inglés,
¢los nifios te comprendian?

Si, ha habido un progreso en cuanto a
eso, si bueno la mayor parte de los nifos
venian ya de un curso anterior en el cole-
gio, entonces ellos al llegar ya entendian,
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sobre todo las instrucciones de la rutina,
gue se repiten a diario, los nifios nuevos
al principio no entendian nada, pero de a
poco fueron empezando a comprender
mas, para que entendieran también, se
usaba mucho al hablar las mimicas de las
cosas, para que vayan entendiendo, pero
con el tiempo se fueron haciendo menos
necesarias. Ahora no es tampoco absolu-
tamente en Inglés, hay algunas cosas que
se hablan en espafiol, por ejemplo, cuan-
do algun nifio tiene un problema emacio-
nal, eso obviamente se habla en espafol,
porque no le vas a dar como una carga en
eso, también se hace una hora de reforza-
miento de lengua materna en la semana y
algunas cosas como objetivos transversa-
les las trabajamos en espafiol.

La sala tiene dos ambientes.

Si.

Expligueme.

Si, en realidad la distribucion de la sala
depende de las educadoras que estan
adentro, en la sala hay una parte en la que
esta la alfombra, la carpet que le llama-
mos Nosotros.

¢LaCarpet?

La carpet, laafombra

Ah, ya, es que yo no sé inglés.

En la alfombra se hace lo que es trabajo
en circulo y todo lo que es rutina, y en la
otra parte donde estan las mesas se hacen
los trabajos manuales, y todo eso, y gene-
ralmente estamos como cambiando de un
ambiente a otro porque los nifios se abu-
rren de estar en un mismo lugar. En lo
gue es la alfombra se hacen las activida-
des de rutina, bueno el saludo, se comple-
tan los tableros que son calendarios, ta-
blero del tiempo y el tablero de
responsabilidades, se pasa la lista tam-
bién y se conversasi lo necesitan, a veces
lectura se hace alli, también se hace la
siesta después de la colacion.

Ya, eso no lo vi.

Lasiesta es cortita.

Y duermen ahi.

No, no duermen, es como descansar un
ratito, no son més de 10 minutos.

Aqui hay libros, y esos libros estaban en
inglés.

Si.

Yo veia que los nifios los tomaban y se
iban ala alfombra de guatita.

Si, lo que pasa es que después que cada
uno termina la actividad que se esta ha-
ciendo, evidentemente cada uno tiene rit-
mos distintos y terminan en distintos mo-
mentos, cada uno toma un libro y va a
sentarse a hacer su lectura silenciosa.
Disimulado al leer.
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Claro, si, es como para que no se pierda
el tiempo en el fondo, pero también hay
momentos en que uno como educadora
tomaun libroy selo lee atodo el grupo.
Ya, pero cual es el objetivo de tener alli
los libros? Que los nifios los busquen li-
bremente.

Que los nifios se vayan iniciando en la
lectura, que ellos tomen interés en ella,
los libros se van cambiando cada cierto
tiempo.

Si, pero ellos todavia no leen.

No.

Entonces observan mas que nada.

Si, ellos tratan de buscar significado.
Ahora, los nifios de repente salian de la
salay volvian.

Si, si, van al bafio.

Van al bafio.

Si, cuando ellos quieren, no hay como un
horario para ir a bafio, van segin sus
propias necesidades. Cuando uno quiere
ir al bafio solamente tienen que avisar,
pide permiso y va solo.

Ellos mismos refuerzan sus habitos, como
lavarse las manos.

Si.

Y mastican con la boquita cerrada, ¢por
qué?

Eso, en realidad son habitos que venian
de antes.

Ah, que vienen ya.

Si, yo me encontré que llegaron a curso
con esos héabitos a principio de afio, asi
que no sé en realidad si vienen del curso
anterior, si vienen de la casa. Después de
la colacion, ellos lavan su plato, en filita
se van alavar sus dientes.

¢Qué papel juega la asistente?

Bueno, la asistente por titulo es educado-
ra, punto uno.

Ah, es educadora.

Recién titulada, en realidad el papel que
deberia jugar no es el mismo en el que
ella ha jugado. Ella deberia participar
tanto en lo que son las planificaciones y
colaborar también con lo que es el desa-
rrollo de la clase, porque todo se hace en
conjunto, de hecho algunas partes de la
planificacién también se hace dentro del
nivel, pero en realidad ella, en este minu-
to por motivos personales esté asumiendo
el rol absolutamente de asistente.

Claro, eso me llam6 la atencién.

Si, en el fondo €ella limpia, se encarga de
que el material esté dispuesto todo en la
sala cada dia, ordenar, confeccionar mate-
riales, ese es como el rol especifico de ella.

Y a, claro, por eso la confusion mia, yo no

160

momomoTm

omo

°omo

omo

tenia idea que era una educadora, ya,
vuelvo a la alfombra porque me llamé la
atencion, los nifios estan solos en ese sec-
tor sin la profesora guia, tu o la asistente,
porque la asistente estaba preparando una
ensalada, ademas cada nifio, tenia su res-
ponsabilidad.

Si.

Cuenta eso, de |la responsabilidad.

En la mafiana, en el momento del circulo,
se hace el tablero de responsabilidad, to-
dos los dias, hay una bolsa en la que es-
tén todos los nombres de los nifios y un
nifio pasa con la bolsita, le da la oportuni-
dad al nifio que esta bien sentado para sa-
car un nombre y es como por sorteo en el
fondo, |a responsabilidad que pueden asu-
mir es de repartir los platos a la hora de
colacién, de repartir el jugo, el jugo lo
dejan en la mafiana en una repisa y cada
uno le pone su nombre, repartir serville-
tas, dar jabon, de ser el lider del rezo an-
tes de la colacion...

Ah, eso del rezo, hay una oracién inicial.
Si, antes de...

¢Quién la hace?

El lider, con la ayuda de los otros.

Si, si me habiafijado.

Y también de Helbert, ayudante.

Pero la termina la educadora y los nifios
la siguen.

Es que depende del nifio en realidad.

Bien, ya

Algunos, necesitan mas ayuda que otros.
Y bueno como el tablero ha estado puesto
todo el dia ellos solo saben quién esta a
cargo de hacer qué cosa.

La mesa, se puso una bandeja con sand-
wich, ¢alli no pelean los nifios?

No, no, de repente, por ejemplo, el dia que
toca sandwich, el problema es que algunos
quieren con manjar y otro con jamén, y no
esta justo el que quieren, lo que pasa es
gue en el colegio esta el sistema de que
hay una minuta semanal, un dia que se lle-
van frutas, un dia cereales, un dia sand-
wich, entonces asi todos Ilevan més o me-
nos lo mismo y es alimentacién sanay en
la mafiana todo se deja en €l estante y des-
pués se comparte, solamente los jugos y
los yogures van con nombre.

Otra cosa que me llam6 la atencién es
gue los nifios cuando comen mastican con
la boquita cerrada y no hablan cuando es-
tén comiendo.

No, si hablan, si conversan.

Si, pero no en forma bochinchera.
Algunos dias son mas bochincheros que
otros, pero es como un minuto de relgo,
también el momento de la colacion, en que
ellos conversan en el grupo, se cuentan
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chistes generalmente, estdn como superli-
bres de conversar y nosotras también nos
relajamos y nos sentamos con ellos, nos
preparamos un cafecito y comemos tam-
bién de la misma colacion de ellos.

Yo, recorri la pieza con la grabadora, re-
cuerdas tU, y los nifios me hacian algunas
gracias, se sentian como que estaba entre-
vistando pero no me hablaban mucho, me
hacian unas muecas.

Pero ellos en general estan bien acostum-
brados aqui entre gente, gente externa.

La Maria Fernanda.

Si, muy simpética la Maria Fernanda.

Qué més me puedes decir de tu préctica.
(...), melo volvié a preguntar (risas).

o de la Maria Fernanda.

De laMaria Fernanda (risas).

Y a, pues habla, habla de la Maria Fernanda.
La Maria Fernanda, ya hizo prekinder, an-
teriormente, el afio pasado, es su segundo
afo de prekinder y bueno, fue una decision
de los papas hacerla repetir porque en rea-
lidad veian que estaba inmadura en rela-
cion a sus compafieros. En realidad el afio
pasado ella tuvo hartos problemas, por lo
que yo pude ver en algunas evaluaciones
de afios anteriores, estaba con psicopeda-
goga, problemas conductuales de aprendi-
zaje, y la verdad es que este afio ha esta-
do superbién, yo creo que le hizo bien la
repitencia, ha estado a la par con el gru-
po, ha hecho hartos amigos, porque ella
al principio no entendia por qué sus ami-
gos estaban en otro curso en Kinder y ella
no, no queria ser amiga de nifios mas chi-
cos que ella, pero ahora ha hecho amigos,
esta supercontenta en mi curso, es super-
participativa y ha tenido superbuen des-
empefio, es divertida ella, siempre nos
imitaba, queria ser miss.

La responsabilidad de los padres con sus
nifios, ¢los vienen a dejar? O viven méas
con las nanas.

Pasan mucho mas tiempo con las nanas,
los van a dejar en las mafanas, algunos se
van en furgon, son pocos si 10s que se van
en furgén, por lo menos en mi curso y
después los van a buscar también, tanto
las mamas como los papas trabajan todo
el diay llegan tarde a las casas, 0 sea, se
dan como el tiempo el ratito del almuerzo
para estar con ellos y después llegan su-
pertarde y como los nifios a esta edad, se
acuestan bien temprano, son pocas las ho-
ras que pasan juntos y eso les preocupa
también a ellos, a los padres.

Pero yo veia que los nifios hablaban méas
de las nanas a veces.

Si, y de hecho varias veces conversamos
con los nifios de eso justamente en la hora
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del circulo les preguntdbamos que qué
opinaban ellos y contaban que veian poco
a sus mamas y a sus papas que no tenian
mucho tiempo de compartir juntos, habia
un nifio que contaba, que el a veces se
guedaba solo con su hermana, y su her-
mana es menor que él, su hermano tiene
dos aflos y él se quedaba a cargo, cuidan-
dola y algunos que no les gustaba que su
mama trabajara, pero también nosotras
justamente lo haciamos porque las mamas
tenfian esta inquietud, entonces tratéba-
mos de hacerlos entender que las mamas
tenian que trabajar pero en el momento
gue llegaban tenian que aprovechar al
maximo de estar con ellas, de conversar,
jugar y 1o mismo con el papa.

Pero en las reuniones de apoderados ¢vie-
nen las mamas?

Vienen las maméas y los papas, vienen
juntos.

Ya, 0 sea, pueden venir a cumplir o parti-
cipan.

Si, participan, pero son superpocas re-
uniones, en el semestre hicimos dos.

A las entrevistas personales de los apode-
rados, también vienen siempre el papay
la mama.

No se dan casos de parejas separadas.

Hay un caso, pero también vienen juntos.
Ya, yo noté que los nifios hablaban méas
de las nanas.

Si, se relacionan mucho més con la nana.
Y como lo consideran ustedes, bueno.

No.

¢Por qué?

Por qué... bueno, de partida las nanas, no
las conocemos, asi que no sabemos qué
tanto le estan aportando, en qué sentido,
pero més que nada, por €l hecho de que
pasen tan poco tiempo con sus padres,
gue més encima llegan cansados, algunos
tienen problemas de pareja entre ellos,
Ilegan y se preocupan més de eso que de
sus nifios, a pesar de que en general se ve
bastante preocupacién por los hijos, o
sea, por lo menos preguntan mucho.

En cuanto a la religion, ¢éeste colegio es
catélico?

El colegio no es catélico, pero la mayoria
de los padres son catélicos, por lo menos
en mi curso.

La mayoria.

Si.

O sea, que pueden venir de otras religio-
nes Bueno, |0 que interesa es que paguen.
Es un colegio laico.

Que bien pues.

Ah, ya me acordé de lo que e iba a decir
antes, puedo retomarlo.

Dele no mas.
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Con respecto a esto de que los padres Ile-
guen tarde, un problema que aparece es
que pasan tan poco tiempo con sus hijos
que quieren aprovecharlo jugando y es
como superliviano, no quieren ponerle re-
glas, entonces lo que pasa es que todas
las reglas que estan en la sala después en
la casa no estan, se da como una inconse-
cuencia en eso.

Se pierde lo de la clase.

Claro (...), no me refiero a lo que es
aprendizaje, pero las reglas como de res-
peto y eso, en las casas no estan, en ese
sentido nos vemos como faltas de apoyo
de parte de los padres, los dejan como
muy libres.

Claro, pero ahi tendrias més relacion us-
tedes con las nanas, porque las nanas alo
mejor larespetaria.

Si, pero en realidad no tenemos relacion,
nunca la hemos establ ecido.

No, porque los vienen a dejar en auto los
papas, ya me fijé que vino una educadora
y sacaba a los nifios en grupos.

Ella es la educadora guia de la sala, pero
fue algo que ocurri6 ese dia nada més, era
la segunda vez que se veia peso y talla de
los nifios, eso se hizo a principio de afio y
esto es una segunda vez como para ir
viendo la evolucién.

Al término del semestre.

Si, a término del semestre y entonces
ellalos llevaba a la enfermeria, los lleva-
ba por grupos como para que los demas
sigan trabajando.

Claro es que eso, salian, volvian. ;Cémo
te sentiste ta trabajando? ¢Bien?

Yo, si, superbién.

O sea, cuando vayas a terminar vas a
echar de menos.

Si.

Yo te estoy hablando el 14 de julio,
¢Cuéndo terminas?

El 18.

jAjaal

Si, de hecho, ya estamos preparando a los
nifios, hemos conversado que yo me voy
air, estdn como un poco tristes por eso,
pero pretendo seguir yendo por o menos,
no en forma constante, sino que a verlos
una vez a la semana mientras yo esté de
vacaciones porque después tengo que em-
pezar otra practica.

Y sentiste que llegabas, td alos nifios

Si, si, me encarifie harto con todos, me
enamore de todos mis nifios.

Y los nifios, era reciproco.

Era reciproco, incluso yo creo que los ni-
flos, sobre todo las nifias que eran mas
timidas, inseguras, se sentian en bastante
confianza conmigo, mas que con las otras
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educadoras, entonces, yo creo, que ellas
exactamente son las que me van a echar
mas de menos y por otro lado hay un
nifio, que es el nifio conflictivo entre co-
millas de la sala, que no acata reglas y
todo eso que también yo generé como
muchos més lazos con él y también soy la
mas mano dura, la que mas reglas le
pone, pero también la mas afectiva con él
y también yo creo que para él va a ser
muy complicado.

Y o no sé, senti que parece que la educa-
dora no conocia mucho las bases curri-
culares.

¢La Educadora?

La educadora con la asistente.

Si, las conoce y las trabaja, pero no tiene
tan buen dominio de ellas, yo siento que
yo tengo un mejor dominio de ellas. Bue-
no, por otro lado yo me formé con las
bases curriculares en la Universidad, ella
salié y todavia no estaban las bases curri-
culares, hizo una capacitacion después y
la educadora asistente, la verdad es que
no las manejo, y siendo que ella salié, se
titul 6 recién.

¢Pero de donde sali6?

Dela Universidad Catdlica.

De hecho me di cuenta yo, por eso te pre-
gunto. La educadora la hizo en un curso,
y ta...

Se capacit6 en la Universidad Catdlica.

Y tu, te formaste aqui.

Si. La educadora también es de la Univer-
sidad de Concepcion, pero la Capacita-
cion en bases curriculares, la hizo en la
Catodlica. Ella se titul6 aca, el afo 98, si
no me equivoco.

Y a, 0 sea tu practica fue provechosa para
ti y parael jardin.

si, en el colegio quedaron supercontentos.
Porque aportaste td, montones.

Si, aporté harto, fue provechosa para los
nifios y también para las educadoras den-
tro de la sala, porque yo también les ense-
fié bastante a ellas, sobre todo lo que es
base curriculares, método de proyecto,
evaluacion, que en eso habia como algu-
nas dificultades y yo me manejaba bien
en eso y por otro lado yo aprendi de la
experiencia de ellas un poco més de lo
gue es manejo de conductas y cosas que
en realidad se dan mas en la practica.
Entonces, resumiendo tu formacién agui
en la universidad, es buena.

Si, yo la encontré superbuena, a pesar de
gue todavia critico algunas cosas, siento
gue a menos tengo las herramientas mas
importantes y que de aqui en adelante uno
tiene gque seguir perfeccionandose y po-
niéndose al dia pero yatengo lo bésico.



Claro, esto se logra en la préctica. Tu ve-
nias como educadora en Practica?

Si.

Tu venias ya como educadora en préctica,
no como alumna en préactica.

Si, claro, me Illamaba alumna en préctica,
pero ya erala educadora de la sala.
Porque tu estabas aplicando todos tus co-
nocimientos, claro, porque tu proceso de
formacion habia terminado, igual que los
meédicos, hacen su internado cuando ter-
minan todas sus cosas.

Si.

Claro, porque al terminar tus estudios
aqui, ya estas formada, se te manda a
préctica, para que tu demuestres lo que
has aprendido, por o tanto a mi practi-
cante cuando yo lo iba a supervisar, con-
vencia a los profesores guias de que ellos
eran profesores en préctica, no alumnos,
ya habian dejado de ser alumnos, enton-
ces todo el conocimiento que llevaban, lo
aplicabany eso eslo que te pasa ati.

Si, y de hecho, también me junto con la otra
alumna en practica que esta en el colegio,
realizamos talleres aca, bueno, en realidad
uno, hicimos Pedagogia del humor.

A ver, como fue eso.

Superentretenido, salié bueno, les pedi-
mos que anotaran sus impresiones, y esta-
ban supercontentos, les habia gustado
bastante, lo hicimos teérico-préactico, em-
pezamos con algunas transparencias como
para introducir el tema, pero después pa-
samos inmediatamente a lo préctico, les
hicimos pasar como por estaciones, que
tenian que jugar como nifios y se rieron
bastante y después de eso retomamos y
dimos la teoria de por qué era importante
introducir la pedagogia en la sala, o sea,
la pedagogia del humor, sugerencias para
hacer esto.

Cuando me pidieron observar las clases
en los jardines, yo venia con cierta reti-
cencia, porque pensé me voy a encontrar
con el papel celofén, pintando monitos,
eligiendo un modelo y eso ya es tradicio-
nal, entonces por eso yo te digo que td
dominabas lo que te habian ensefiado aca
y ademés por lo que estas diciendo, que
hicieron talleres para otras educadoras,
eso es valioso.

Si, de hecho yo me siento que domino
bastante lo que hago, pero lo que tu viste
ese dia, viste fundamentalmente trabajo
en el libro de mateméticas, el problema es
gue a mi esa parte no me gusta tanto por-
que el libro de matematica es como una
regla que estd en el colegio. O sea hay
que trabajarlo, y yo prefiero trabajar las
mateméticas de otra manera, bueno de to-

das maneras ahi, lo haciamos primero en
concreto y después se pasaba al libro, el
libro era méas como una instancia de eva-
luacion. A mi me gustaria trabajarlo
como mas inserto en lo que es método de
proyectos, entonces ese dia, también era
un dia como un poco fome para ellos,
porque a los nifios no los entretiene tanto
el libro de matematicas, a principio les
Ilamaba mas la atencion, es bonito el li-
bro, tiene imégenes bonitas y todo eso,
pero ahora ya no les atrae tanto.

Las matematicas, las trabajaban con
nameros.

No todavia, bueno algunas cosas si, pero
en ese momento estabamos trabajando pa-
trones, seguir patrones de colores.

Si.

Pero yo prefiero mas material concreto.
Bueno, se hace eso y también se hacen
actividades artisticas, porque es superim-
portante para lo que es la motricidad fina
y el desarrollo de la creatividad y activi-
dades con musica, actividades de lengua-
je, se da bastante y lo que es trabajo en
area y trabajo en proyectos que es lo que
les gusta, el método de proyectos es un
tema que ellos eligieron y que se trabaja
hasta que pierdan el interés. Cada proyec-
to dura como un mes, trabajamos el tema
de los planetas, del cuerpo humano, de
las flores, ahora estamos empezando con
los animales.

Pero un mes, y trabajan todos los dias.
No, no todos los dias, seria como el ideal
en realidad, pero justamente por esto que
hay que cumplir con el libro de matemati-
cas y que también hay instancias que no
se pueden dejar de lado, bueno el trabajo
en area es todos los dias y eso estd como
bien, es en la mafiana y dura hasta las
9:15, pero aparte de eso esta el tiempo
destinado al libro de mateméticas, a los
computadores, a la biblioteca, al gimna-
sio, alacolacion, al recreo y todo eso, no
es que sea tiempo perdido pero va que-
dando menos tiempo para poder trabajar
en proyectos.

El proyecto, antes de terminarlo ustedes
lo van enlazando con otros.

No, el proyecto se termina cuando empie-
za otro proyectos.

Antes de terminarlo no 1o van preparando
para seguir otro proyecto.

No, lo que pasa es que constantemente se
esta evaluando el proyecto para ver si se
mantiene el interés o no, y ellos hacen
evaluaciones también de su trabajo y una
vez a la semana se conversa, para ver si
quieren seguir con €l proyecto, si estan
interesados 0 que otras actividades les
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gustaria realizar y cuando ellos muestran
que en realidad quieren cambiar se hace
una votacién, pero bueno, como las plani-
ficaciones se hacen de una semana para
otra, después de esta votacion siguen ob-
viamente con el mismo proyecto, se ter-
mina de evaluar, pero ya a la semana si-
guiente se comienza con otro distinto. No
€es que se vaya como enlazando.

No seria bueno alo mejor.

Es que depende en realidad de los temas
porque a veces son superdiferentes de
uno aotro.

Por eso yo digo.

Por ejemplo, siguiera..., uno de los pri-
meros proyectos fue de conejo que eso les
interesa y ahora estan con proyectos de
animales, pero entremedio hubo otros
proyectos de los planetas, por gemplo,
entonces ahi como que no hay mucha re-
lacion. Si hubieran sido seguidos obvia-
mente se hubieran podido enlazar.

Pero los animales viven en el planeta.
(risas).

No, pero la idea mia es que se vayan en-
lazando.

Bueno, obviamente siempre hay como
ejemplos que ocurren en el momento e in-
tegran distintas cosas pero no es que esté
premeditado.

Es que yo con las bases curriculares, 1o
veo muy unido a la basica y yo lo encuen-
tro formidable. La bésica, entonces, por
eso porgue es chico, un mes me asust6 a
mi el proyecto, yo lo haria, no sé pienso
yo que podria ser mas corto como tu di-
ces que no lo trabajan todos los dias.

No todos los dias, y depende del interés
de ellos también.

¢ Te dej6 mucho la préctica?

Si,

Tu crees que cuando tengas tu propio cur-
so va a ser distinto a como encontraste tu
préactica... lo vas allevar atu manera.

Si, dentro de lo posible porque no sé dén-
de voy a trabajar en el futuro y depende
del sistema porque hay... Se puede traba-
jar en lugares no convencionales, que tam-
bién es una parte que a mi me interesa.
¢Coémo asi?

De hecho, mi misma practica yo tenia
pensado hacerla en jardin sobre ruedas,
que es un furgbn que va a lugares como
mas alejados donde no hay jardines, re-
colecta a los nifios, se instala en algun
lugar que la municipalidad te preste di-
gamosy en ese minuto se instala todo, se
esta todo el dia porque se hace como dos
veces a la semanay ahi uno entrega todo
lo que pueda entregar, son como nifios
carenciados.
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Te interesa eso.

Si, me gusta, en realidad me gusta todo,
me gustan todos |os sistemas.

Y laeducacion bésica te ha servido entonces.
Si, aungue me gusta mas la educacion par-
vularia pero..., es que Yo creo gue es super-
importante que haya un mayor nexo entre
la educacién parvularia y bésica, encuen-
tro que en este minuto no existe eso.

Pero para la parte curricular existe.

Pero en la puesta en préctica encuentro
gue no, o sea, entre las bases curriculares
y los planes y programas de la educacion
basica si hay un nexo, yo he visto muy
pocos que realmente se pongan en practi-
calareforma en educaci6n bésica.
Lamentable, ah.

Cuesta bastante.

Por eso, porque hay una rutina que esta
impuesta, hay que romper esa rutina en la
bésica.

Bueno, y aparte de eso creo que es impor-
tante que la gente de educacion basica
sepa mas como se trabaja en educacion
parvulariay la gente de educacién parvu-
laria como se trabaja en educacion bésica
para que se logre.

Por eso te digo yo, a mi me gusta porque
no pensaba encontrar parvularias traba-
jando como ustedes y eso me alegro.
Bueno, el hecho de que este sea un cole-
gio, facilita también que sea como més...
Claro, porque tiene mas oportunidades,
mas materiales y todo eso, aunque las sa-
las no me gustaron mucho.

No?, por qué?

Las encontré muy oscuras, muy encerradas
Es que son muchos nifios también para
estasala

Y muy..., se escuchaban los de la sala del
lado, porque hay una ventanillay yo mira-
ba como se movian las profesoras y cuan-
do movian el mobiliario en laotra sala

Ah, es que estamos al lado del gimnasio. Si,
en ese sentido a mi tampoco me gusta tanto
mi sala en particular, hay otras salas que sf
me gustan mas, bueno, no le llega nunca el
sol en ningdin minuto del dia, entonces de-
pendemos en realidad de laluz artificial.

Te gusté que hubiésemos ido a observarte
tu clase.

En realidad, me resulto como indiferente
(risas).

Claro.

Me hubiese gustado si que fuera un dia
gue estuviéramos trabajando con el pro-
yecto, porque eso es como superentreteni-
do para que los vieran en grupos diferen-
tes, trabajando en cosas diferentes. Segin
sus intereses, porque dentro del proyecto
no trabajan todos o mismo.



Y a, interesante.

Ellos antes habian decidido la actividad
que querian realizar y después, bueno,
nosotras como educadoras las organiza-
mos segun aprendizaje esperado y des-
pués el dia se dispone del material en el
fondo de lo que se puede hacer y ellos
deciden. Es bien entretenido y a ellos los
motiva bastante, es o que més les gusta
diria yo trabajar en proyecto, y aprender
harto también en conceptos, contenidos.
Para finalizar, qué me puedes decir de tu
calidad de educadora.

Yo me siento superconforme conmigo
misma, supersatisfecha con lo que demos-
tré en la préctica y creo que soy una per-
sona que puede dar bastante, bueno, tam-
bién lo demostré aqui en la universidad
como alumna, fui considerada una super-
buena alumna dentro de la carrera 'y me
gustaria.... Es como un suefio yo creo, te-
ner un lugar a mi pinta e incluir todas las
€0sas que sé y mas cosas porque a mi me
interesa también... pero ain no estudio
todavia esto, me gustaria aprender mas de
lo que es desarrollo espiritual.

¢COmo es eso?

Es que en este minuto... es que yo encuen-
tro que... bueno, se trabaja mucho en lo
gue es cognitivo, también en lo que es mo-
triz, lo que es afectivo, pero nunca se le ha
dado como mucha importancia a esa parte,
como de crecimiento persona entonces me
gustaria yo estudiar porque en realidad yo
tampoco tengo en este minuto las herra-
mientas y saber més por gjemplo de la filo-
sofia de Montessori que trabajaba en eso y
poder aplicarlo posteriormente en mi futuro
creo que es superimportante y trabajar mas
con la creatividad, porque si se trabaja mu-
cho con el arte, mUsica, pero no enfocado a

ENTREVISTA N° 2
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¢Cémo te sientes cuando estas frente a
tus alumnos?

i Superbién!

¢Por qué?

¢Frente a mi grupo especifico, en el que
estoy haciendo la préactica o con los alum-
nos en general?

En tu grupo.

Porgue siento que ellos me respetan, que
entienden de lo que les hablo, lo pasan
bien, que prenden, que se entusiasman
con las actividades que hacemos.

Tu planificas la clase, entonces.

Si.

¢Y en qué piensas cuando planificas la
clase?
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la creatividad, sino que mas al desarrollo de
destrezas manuales y todo eso.

Falta.

Yo creo que falta esta, pero se puede mas
todavia.

Y la autoestima.

La autoestima es un tema que a mi me im-
porta mucho, de hecho le hicimos un taller
alos padres, de autoestima, conseguimos a
una psicoéloga que trabaja agui en la Uni-
versidad y ella les hizo un taller que estu-
vo muy bueno y en realidad es un tema
superimportante porque va a repercutir, re-
percute ya a esta edad, y va a repercutir
enormemente en el futuro de los nifios y
en particular en mi sala yo me encontré
gue habia muchos nifios que tenian proble-
mas de autoestima, son muy inseguros por
lo mismo que te dije que yo generé mayo-
res lazos con |os nifios que eran mas timi-
dos, mas inseguros por 1o mismo porque a
mi me interesa mucho esa parte.

Yo le preguntaba por la autoestima por la
Maria Fernanda.

La Maria Fernanda, justamente tenia bas-
tantes problemas de autoestima y ha me-
jorado un poco. Ella a principio de afio
cualquier trabajo que hacia decia: es que
no puedo, es que no me sale y si podia
hacer las cosas, pero ella estaba conven-
cida de que no podia, pienso que a lo me-
jor el afio anterior se le rotul6 mucho y
este afio no y eso le hizo estar mejor... y
lo conversamos también con los padres de
ellas y estan totalmente de acuerdo, en-
tonces se les pedia a los padres que refor-
zaran en casa lo mismo que reforzdbamos
nosotros en el colegio de que si podia ha-
cer las cosas, que las hacia bien que las
hiciera mas calmadas... es un poco acele-
rada para todas sus cosas.

Primero les preguntamos a ellos qué te-
mas quieren hablar y a partir de eso pla-
nificamos las actividades, también les
preguntamos a ellos qué actividades les
gustaria hacer.

¢Al dia siguiente?

No, se planifica semanalmente, entonces
si planificamos los martes y los martes
les preguntamos a ellos y a partir de eso
hacemos |as actividades.

¢Tienes los objetivos claros antes de la
clase, siempre?

Si.

Por ejemplo en esta primera clase.

Si.

¢De qué edad son los nifios?
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3 - 4 afios.

¢Y cudl es el objetivo que tienen para
esta clase?

El objetivo en esta actividad, son varios;
uno es identificar los distintos tipos de cal-
zado como son zapatillas, zapatos, botas,
chalas en inglés, conocer el nombre en in-
glés de cada uno de los zapatos y ademas
desarrollar la motricidad fina a través de
bordado y también de los col oreados.

O sea, el objetivo esta claro.

Si.

¢JY cémo se manifiesta este objetivo?,
épor qué crees td que esta claro, lo lo-
graste?

Si, lo logramos, porque al ir viendo a los
nifios que lo van haciendo, los que tienen
dificultades uno los va ayudando y por
eso creemos que si se cumplio el objetivo
de la actividad.

TU, le comunicas a los nifios lo que quie-
res obtener al final de la clase?

Al principio delaclase, si selesavisa.

Si, pero lo que quieres obtener a final como
el objetivo si se cumple o no se cumple.
jAh!, uno le dice que vamos a guardar el
zapato y que a final se puede pintar ... eso.
Lo lograste en esta clase, ¢qué crees ta?
... S

Los nifios ¢c6mo se sitllan?

Como se sientan.

Claro.

Ellos se sientan donde estan las sillas,
cada silla tiene un nombre, pero las sillas
estan puestas al azar, ellos la buscan.

Ah, tienen nombrey ellos buscan su silla.
Ellos, buscan lasilla.

Pero ... cuando yo entré, no estaban en
sus sillas.

No, estaban en la alfombra, sentados.
Estaban contando chistes.

Si.

Por qué hacen eso de contar chistes, jah!,
eso a mi me interes6 mucho.

Ah no, lo que pasa es que nosotros .. hay
una actividad que es de rutina, que es el
saludo, pero esta actividad para hacerla
diferente todos los dias, yo inventé una
cajita que se llama la Funny Box y dentro
de esa cagjita hay unos cubos, entre ellos
estan chistes, trabalenguas, rimas, adivi-
nanzas lo que ellos quieran y cuentos.
Cada dia el nifio elige. Se elige un nifio y
el nifio saca un cubo al azar por ejemplo
salid ... ya hoy dia tenemos que contar un
chiste y contamos chistes o |os nifios pue-
den contar chistes, ellos inventan y son
actividades méas que nada de lenguaje y
de lenguaje materno porque se hacen en
espariol, para que los nifios vayan desa-
rrollando su lenguaje materno.
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Ta lo haces en espafiol y ellos te respon-
den ...

En espafiol, si, los trabalenguas, las adivi-
nanzas, las rimas, todo.

¢JEn qué momento usas el Inglés?

En esa actividad, no se usa €l inglés.

No, pero en qué momento?

iAh!, durante toda la mafiana, cuando se
le dan las instrucciones, se utilizan co-
mandos en inglés.

¢Cbémo asi comandos?

Comandos, que son como palabras, como
frases pequefias por ejemplo: quiero ir a
bafio.

Ya

Que se usan todos los dias. Ya, entonces
para eso la ocupan y todos los dias un nifio
elige un cubo y todos los dias sale algo
distinto, una adivinanza, un trabalenguas,
entonces |o0s nifios se entretienen bastante
con las “Funny Box” que se llama.

iYa, muy bien!

Los nifios mientras trabajan, me fijé, es-
cuchan musica ....

¢Por qué les pones masica?

Porque de alguna manera los hace con-
centrarse en lo que estan haciendo, hemos
comprobado, que una semana estuvimos
sin radio y como que costaba méas que se
concentraran en la actividad. Ponemos
musica clasica, misica de cuna, musica
de nifios como Bambi que a ellos les gus-
ta. A ellos les agrada bastante y a noso-
tros también.

iYal Todas las instrucciones, ahi en ese
momento tu las das en Inglés.

Si,

JY si es que no entienden?

Si es que no entienden, se las das en es-
pafiol, pero por ejemplo ese dia en la acti-
vidad que hicimos ellos ya la habian he-
cho antes, entonces ellos ya la habian
entendido antes, entonces ahora en Inglés
ellos la entendian.

¢Los nifios preguntan en espafiol ?

Si.

Y ustedes les responden en inglés?

Si, eninglés.

El ruido que hay, que senti yo en el se-
gundo piso ... las pisadas, el correr de
mesas no la molestaban ¢Por qué?

Yo creo que es costumbre, porque siem-
pre hay ruido en el segundo piso. Esta un
kinder y se mueven bastante y los nifios
ya estan como acostumbrados, estamos
acostumbrados a ese ruido.

Los 3y 4 afios como se dice porque tu me
dices kinder.

Price School.

Qué significa eso.

Nivel medio menor.
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Y a, todavia no es kinder. ¢Cual es la dife-
rencia?

Los nifios de Kinder yatienen 5 afios.

Y ellos hablan inglés.

Si, ellos hablan inglés.

L os nifios trabajan en grupo.

Si.

Y eso es bueno?

Pero ... la actividad que nosotros hicimos
estaban sentados en grupo, pero el trabajo
era individual, cada uno tenia su material
paratrabajar, pero solo estaban agrupados
€n sus mesas.

Las educadoras lo guiaban, contigo.

Si, cada una de las educadoras esta en
una mesa y ayuda a los nifios que tienen
maés dificultad.

Y eso va avanzando, hasta que obtienen
lo correcto.

Si.

Perfecto. Los nifios me da la impresion
gue entienden en inglés.

Si.

Y en el momento de la colacién, cada uno
es elegido en la semana. Eligen como res-
ponsabilidades.

¢En la semana?

Los dias lunes €ellos eligen, no son todos
los nifios del curso, porque se van turnan-
do cada semana, pero por ejemplo esta se-
mana ya un nifio dice yo quiero entregar la
servilleta, yo quiero entregar los platos, yo
quiero entregar las cucharas, yo soy ayu-
dante de la miss, yo soy la que rezo y los
nifios en el momento de la colacion saben
lo que tiene que hacer cada uno, aungque
igual se les va recordando y ellos, cada
uno asume el rol que debe cumplir.

¢Por qué bordaban el contorno del zapato?
Era para: uno para desarrollar la motrici-
dad fina, pero era un zapato porque era ad
hoc al tema que estabamos tratando en la
semana.

iQué bien!, los nifios se paran continua-
mente, ¢por qué?

Por lo que yo vi, cuando ellos termina-
ban, se paraban y ellos tienen libertad de
cuando terminan pararse, van al bafio, se
lavan las manos solos, ellos no esperan
que uno les diga, terminaste, parate, anda
al bafo, lavate, ellos saben lo que tienen
que hacer.

Pero ... fuera de ir al bafio, ¢hacian otra
cosa?

Jugar.

Y a, jugar, pero ¢otra cosa que me interesa
ami?

Bueno, el primer dia fueron a colgar los
trabajos, para exponerlos en unos table-
ros, pero no recuerdo a qué otra cosa se
paraban.
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Después, se despreocupaban cuando ter-
minaban, salian y entraban, pero sin bu-
Ila, eso me pareci6 bien.

En un fichero colgaban sus trabajos.

Si.

Y eso es ¢para qué?

Para que ellos vean lo que pueden hacer y
vean como el resultado de lo que hicieron
y que se puede exponer.

La sala ¢cuantos ambientes tiene?
¢Cuantos ambientes?... 10 que pasa es que
mi salaes un area, que es el drea de lacasa
Explicate.

En el colegio, existe una metodologia de
&rea, donde cada sala esta ambientada,... es,
a ver como explico, estad ambientada en un
tema por decirlo asi, mi salaesdelacasay
estd ambientada con cosas de la casa, en un
principio hay una cocina, una lavadora, un
refrigerador, una mesita para planchar, una
mesa como comedor, una cosa asi como el
mantel y hacia el fondo de la sala esta lo
gue es €l living con el sector de la lectura
que lo pusimos ahi y como una pieza donde
hay una cama con mufiecas, un cldset. Con
ropay vestimentas para |os que quieren ha-
cer juego dramédtico. Y como en el centro
de las salas estan las mesas. También hay
un lugar donde hay una afombra, donde
hacemos las actividades del circulo, para
conversacion dirigida, o conversacion libre
y también los nifios alli hacen el reposo,
C€ON UnoS cojines, cada nifio tiene su cojin.
Si, en eso me fijé, porque mi ayudanta se
sent6 después cuando estaba en la mesa,
en un cojin y vino una nifia y no le dijo
nada sino que se lo quité.

Si, cada nifio tiene su cojin.

Parece que era Sofia.

Sofia, si.

Selo quitéy dijo que erade ella.

De hecho, yo creo que porgue era desco-
nocida, porque si yo me hubiera sentado
en su cojin, me hubiera dejado estar ahi.
Si, pero 1o mas novedoso fue que le pasd
otro, que no era de ella pero le paso otro y
en el de ella no se podian sentar. Alli ha-
bia lapices de colores, librosy revistas.

Si, en un estante, estan todo lo que es
lapices de colores, lapices de cera, plu-
mones. Los nifios, cuando hacemos acti-
vidades de pintar cada uno puede elegir
cualquierade ellos.

Ahora, las mesitas son para seis nifios.

Si para 6 nifios, en mi sala hay 17 nifios.
Habia inasistencia ese dia.

El primer dia.

Si, estdbamos en la primera clase, hace 3
meses. Ellos saben distinguir por ejemplo
si después de |os zapatos trabajamos con
calcetines, otra nifiita.
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Si, para eso eran las disertaciones, la sema-
na anterior, cada uno, cuando elegimos el
tema, ellos quisieron hacer disertaciones,
las que prepararon en la casa con |os papés.
Cada uno €ligio el tema que queria ha-
blar, entonces uno dijo yo quiero hablar
de las botas, yo quiero hablar de los zapa-
tos, yo quiero hablar de las zapatillas, yo
quiero hablar de los calcetines por ejem-
plo esa nifiita que habl6 de los calcetines
y se les manda una nota a los papés lo
gue tienen mas 0 menos que..., Como cin-
co caracteristicas basicas de lo que tienen
que hablar y que ojala utilizaran la creati-
vidad para gue los nifios se interesaran y
no se aburrieran, eso lo preparan con los
papas, se les asigna un diay ellos Ilegan
ese dia con su disertacion.

¢Cual es el objetivo de estas disertacio-
nes?

En este momento los objetivos es que los
nifios se enfrenten al curso, sean capaces
de hablar, de expresarse frente a los com-
pafieros sin timidez en su lengua materna.
O seq, el lenguaje oral esvital.

Si, y que tengan como seguridad en si
mismos.

A mi me llamé la atencion, dijo que los
calcetines eran para los hombres, para los
nifios, las calcetas para las nifias. Se nota
la preparacion de las mamas, no puedo
decir de los papés porque no creo que los
ayuden. ¢van a las reuniones?, ¢van los
papas y las mamas?

Si, es que como ellos son tan chiquititos, a
las reuniones yo he visto que van los dos, o
igual van varios papas y tengo toda la certe-
za de que se preparan muy bien en las casas
|os apoyan bastante bien en ese sentido.

Y ellos estan orgullosos de lo que hacen,
mostraban los dibujos, han de encontrar-
los muy bonitos.

Si.

¢Qué mas me puedes? Recurres a diferen-
tes estrategias metodol égicas para lograr
los objetivos ¢cuales?

Si, a ver, disertaciones, trabajos grupales,
conversaciones dirigidas con los nifios.
¢Como asi, a ver?

Nosotros que vemos hablar de algin temay
nos sentamos ahi en el circulo con los nifios
y tratamos de dirigir la conversacién.

Por ejemplo, qué hicieron el fin de sema-
na ya...yo por ejemplo el fin de semana
hice... ¢yatl qué hiciste? ¢fuiste al mall?
si ellos no hablan de a uno hay como que
dirigirlos un poco.

¢Se puede hablar de desorden, en tu pri-
mera clase?

¢En la primera clase?

En esta que estoy observando.
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No, no.

¢Por qué?

Porque los nifios se mantuvieron atentos
y bien concentrados en su actividad,
cuando terminaron algunos se pusieron a
hacer poco de desorden o a hacer lo que
no tenian que hacer, pero en general el
CUrso...

Conversar no es desorden.

Si.

Yo losvi que conversaban.

Mientras hacen las actividades, ellos con-
versan.

Se paraban, van al bafio o tomaban un
libro.

Si.

¢Cuales son?, a ver los problemas que
has tenido en tu préctica.

Con los nifios que nos ha costado mucho,
con la otra educadora es que hay varios
gue no nos hablan, no hablan mucho.
¢Contigo?

No, con todas en la sala, siendo que los
papas dicen que en la casa si hablan, no
hemos podido crear como la confianza en
gue sean capaces de hablar fuerte frente a
un curso, sin cohibirse, nos ha costado un
poco.

Yo vi adultos, ¢cudl es el papel de cada
uno?

Si, una es la educadora guia, que es
Adriana; y la otra asistente que es Elena.
También habla inglés.

Si, también habla inglés y yo que soy la
alumna en préctica.

Y ¢cémo es la convivencia, cémo te reci-
bieron?

Superbién.

Porque ellas son de planta.

Nos Ilevamos superbién, de hecho con la
educadora guia yo encuentro que me lle-
vo mucho mejor que con la asistente, te-
nemos muy buena comunicacion, yo creo
gue es por la educacion quizéds que las
dos somos educadoras y sabemos lo que
gueremos lograr en los nifios, no asi la
asistente que es con la que tuvimos un
poco de problemas al principio.

¢Por qué aver?

Lo que pasa es que, no le daba ella a ele-
gir a los nifios por ejemplo, si hubiera
sido al principio esta clase que tuvimos,
ella les hubiera hecho el mismo zapato
para todos los nifios, les hubiera dado el
mismo color lana para todos los nifios, les
hubiera dicho lo pueden pintar con |&pi-
ces de cera. Asi, era al principio la situa-
cion en la salay cosas que nosotros no la
aceptdbamos porque se supone gue uno
tiene que darle la posibilidad de elegir al
nifio, como ampliarle ...
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¢Pero quiénes somos nosotros?

La educadora guia 'y yo. Nosotros conver-
samos esa situacion y se ha solucionado.
TG hablas inglés.

Mas o menos.

Vi que te ocurrié algo.

Si, més 0 menos.

Los chicos te seguian las instrucciones
me fijé ¢crees tl que te van a echar de
menos cuando te vayas?

Si.

¢Por qué?

Porgue yo creo que he creado lazos afec-
tivos con ellos, bien grandes.

Y ti ¢los vas a echar de menos?

Si, mucho.

¢Por qué? también fuera de los lazos
afectivos, ¢por qué tu crees que ellos ha-
cen lazos afectivos contigo.

Y yo también con ellos. Pero que lo sien-
to, de hecho ahora mismo me emocioné.
Ahora, ¢por qué te emocionas?

Porque me va hacer llorar, porque me da
pena.

Y, ¢por qué te da pena? si yo veo que
estan todos felices.

Me da pena porgue estoy todo el dia con
ellos, ellos me conversan mucho, todos
los dias por eso los voy a echar mucho de
menos.

Frente a una realidad en que tengas tu
40 nifios como es la realidad de las es-
cuelas municipales, ¢como crees tu que
vasa...?

Yo creo que me va a pasar |0 mismo por-
que si puedo crear esto con 18 nifios, por
qué no lo voy acrear con 40 nifios .

Y a, pero vas a necesitar una asistente, las
escuelas algunas,no tienen asistente, los
Poderados, a veces pagan a una asistente
¢vas a salir adelante?

Si, de todas maneras.

Tienes que salir.

Si.

Que bien, me gusto el trabajo que obser-
vé; pero... qué importancia tiene lo que
yo observé, fijate que los nifios cuando
hacian una pregunta levantaban la mano.
Si.

O sea, que entendian, eso me llam6 la
atencion para 3-4 afios. Hay algunas nifii-
tas muy tiernas ... mostraban una mufieca,
la hacian caminar. ¢Ellos pueden Ilevar
cosas?

Si, ellos en la mafiana hay varios que lle-
van su juguete favorito, pero ellos saben
que no pueden llevar juguetes al colegio,
es una regla de la sala que no pueden,
pero ellos lo llevan y lo dejan en alguna
parte, en algin momento que ellos solos
jueguen con sus juguetitos.
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¢No crees tl que el trabajo de un nifio es
muy guiado?. Los nifios no estén constru-
yendo algo.

En esa actividad, superguiado porque si
el nifio se equivocaba, le desarmdbamos
el bordado hasta que lo pudiera hacer
bien, pero es que esa es una actividad de
la semana y durante la semana, también
hay actividades donde el nifio se puede
desarrollar creativamente como trabajos
libres le ponemos distintos tipos de mate-
riales desecho y ellos pueden crear 1o que
quieran, igual tienen espacio.

En las préximas clases asi lo veo. Claro
porgue en realidad tienes razén que tiene
gue ser guiado porque son nifiitos de 3-4
afos, vienen con los habitos de las casas |0
gue no vas a encontrar tl cuando salgas a
una escuela te van a salir canas verdes.
Pero igual nos ha costado bastante luchar
con los habitos que ellos tienen en la
casa.

A ver ¢cOmo?

Por ejemplo, en la casa le hacen todo a
ellos, todo ... desde que les abren los pa-
guetes de galletas, les sirven la comida,
hasta algunos que les dan la comida ...
llegar ala salay que no se lo hagan tam-
bién es sacar canas verdes.

A mi me llamé la atencién que las nifiitas
hablaban més de las nanas.

Todos en mi curso, casi el 90% esta en las
tardes con las nanas, |os papas trabajan
Pero a las reuniones ¢vienen las nanas o
vienen |os papas?

Vienen |los papés a las reuniones.

¢Con las nanas?

No, sin las nanas.

Pero se referian mas alas nanas.

De hecho, me recuerdo mucho, hicieron
un dibujo de lo que hicieron el fin de se-
mana y después me lo tenian que contar y
una nifiita va y se dibuja y yo le digo
quién es ella, dice soy yo y estoy triste ...
y ¢por qué estabas triste el fin de semana
... o que pasa es que mi nana se fue y
vuelve hasta el lunes y ella estaba muy
triste por eso.

Eso me [lamé la atencion ... a nadie escu-
cho que habla de la maméa

O sea gque pasan mas tiempo con la nana.
Més tiempo con la nana, si, los fines de
semana con los papas y de hecho yo creo
gue por eso los papas son supermalcria-
dores en el curso, porque no estan en la
semana con ellos mucho.

Ustedes tienen el fichaje de |os papés.

Si.

¢Los dos trabajan?

Si, en mi curso todos ... hay una sola
mama que se queda en la casa, todas las

169



omD

omm

demas trabajan y hay una mama que en la
mafiana trabaja y en la tarde se queda con
los hijos, que recién tuvo una bebé.

A mi me gust6, pero me llamd la atencién
eso de que hablaban més de las nanas ...
hablan en los chistes que contaban en la
mafiana.

En latarde ... eran adivinanzas.

No, no, no, eran chistes decian por ejem-
plo Béarbara, no la Francisca, todo decia,
relata un chiste y al final dice —-yo no me
lo sé-. Se le alargaba y también el pie
que mostraba Laura, mostraba los pies de
toda su familia.

L os habia estampado en la cartulina.
Claro y los pintaba de diferentes colores,
el de ella, el del papas, la mam4, hasta
de la nana.

Es importante esto de las disertaciones.
Si, es superimportante para su lenguaje.
Por el lenguaje, ellos son mas comunica-
tivos, a pesar de que ti dices que algunos
no hablaban mucho.

¢Te molesté que te hubiera venido a
grabar?

No, para nada.

Parece que a los nifios tampoco ... al
principio ...

L os nifios estan acostumbrados por lo ge-
neral a este colegio siempre van a obser-
var personas extranjeras que llegan al co-
legio a hacer pasantias y por lo general
siempre estan entrando, observando, de
hecho fueron alumnos de aca de la uni-
versidad y los nifios como que les da lo
mismo.

Claro, porque a principio le llamé la
atencion la grabadora, pero después no.
Después no.

Yo se las ponia en todas partes.

De hecho, les gusta que vayan visitas al
curso aellos les...

Me miraban como muy mafioso ... y no.
Qué bueno la ayuda que te prestan las
educadoras eso a nivel de bésica, se llama
andamiaje no porqgue realicen la actividad
asi no més ... son verdaderas ayudas.

Si.

Esas son las sugerencias que se les dan,
pero aqui en realidad le ayudaban ... bue-
No era necesario.

Bueno, a ver las nifias cuando disertaban
... Francisca, por ejemplo, mira la pizarra
como si estuviera leyendo, le da la espal-
da a sus comparfieros ... 0 sea tienen una
prestancia muy rica.

Si.

Este colegio, ¢tiene hasta media?

Tercero medio, todavia no sale la primera
generacién de 4° medio.

Ojala que no cambien de ...
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A ti te gustaria trabajar ahi?

Si.

¢Por qué?

Por 1o menos en el area de parvulos me
gusta mucho el trabajo que hacen como
educadoras de parvulos, me gusta mucho,
la metodologia de area que utilizan, el
sistema de hacerles elegir a los nifios el
tema, me gusta mucho ese aspecto.

Y lametodologia de area, habla de eso.
Como lo que mencionaba anteriormente
gue cada sala es un area, existe el area de
la construccion, de la casa, del arte, de la
ciencia, de las mateméticas, del lenguaje
y de la tecnologia. Son siete salas, en la
mafiana los nifios al Ilegar a la sala eligen
un distintivo del &rea que ellos quieren ir
y los cupos por ejemplo para el area del
arte hay 3, para el area de ciencias hay 3
cupos, para las éreas que estan en el se-
gundo piso hay solo dos cupos, para las
areas del lenguaje, matemética y tecnolo-
gia hay dos cupos.

Y los nifios que no se atreven a hablar
¢Como lo hacen?

A decirles a ustedes.

No, no tienen que hablar los nifios, tienen
los distintivos, son como collares, mi sala
es amarilla, la de arte es naranja y asi
ellos saben, ellos dicen ya hoy dia quiero
ir al area del arte, pescan su distintivo y
colorean su nombre donde van a ir y se
van solos.

Esa area de la construccion en qué con-
siste.

Hay juegos con legos, autitos, camiones,
maderas donde pueden ellos construir.

Y en eso en todas las areas me dices ti
gue son salas.

Si, toda la sala esta ambientada con el
area.

Pero la sala en que fui yo.

Es casa.

Es casa.

Si.

Y ahi pasan otros nifios también.

Si, en la mafiana vienen, solo quedan 3
nifios de mi salay de ahi vienen de todas
las otras salas, desde kinder de prekinder
y de preschool, se mezclan.

Nosotros preparamos actividades para el
area por ejemplo en mi sala tenemos ... en
una mesa ponemos |os bastidores que son
como para abrochar con velcro, para co-
sas como para bordar en una mesa, en
otra mesa tenemos para rallar manzanas,
hacer jugo de naranjay moler plétano.
Eso lo hacen los nifios.

Si, los nifios.

¢No se hacen dafio los nifios?

No, son para nifios, pararallar.
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Ah, ya.

Y en la otra mesa hacen masa, ellos hacen
galletas y todo no se cuece, pero hacen.
Me llamé la atencién que vinieron las
otras educadoras de otras salas y sacaron
el teatro.

Si, en mi sala como es house, esté el tea-
tro de titeres, de repente en otra sala se
ocupay nos piden.

Llegan y entran y los nifios no hacen
nada.

Por lo mismo, que ellos estan acostum-
brados a que entre gente.

Qué bien, me gusto, o sea para mi fue como
una novedad, porque yo habia visto los jar-
dines pero de las escuelas bésicas y ahi son
numerosas, los nifios se despabilan, se
arrancan porque no les gusta, estan solos.

A veces las parvularias se ponen mafio-
sas, no les queda otra cosa, por eso te
digo la realidad es otra..., bueno pero
tendra que mejorar ahora con las bases
curriculares porque estan muy bonitas.
La Ultima clase, la tercera, porque la se-
gunda la grabamos con |la otra Macarena,
la Macarena Tagle ... personalmente es-
toy contento con lo que he observado con
ustedes ... hoy dia fue la Gltima clase tuya
y nos recibieron de nuevo bien siempre
me toco con tus nifios de 3-4 afios.... ¢TU
los cambias a estos nifios?

No.

No dices tu que en la primera area.

Ah, pero eso es una hora en la mafana
solamente.

Ah .. ya, y yo llego a segunda hora.

Si, cuando usted Ileg6 los nifios ya se ha-
bian reintegrado.

¢Vuelven?, esta bueno que me aclare eso
... ellos venian del &rea de la construccion.
No, de cualquier area, de la que ellos €li-
gieron.

Ya, perfecto y llegaron al area de la
casa, aqui son los mismos de siempre, los
que yo conozco.

Si.

Me Ilam6 la atencién que esos dias 10 pri-
mero que hizo fue ir donde mi ayudante a
saludarla, darle un beso.

Si.

Entonces, estdbamos encantados nosotros.
De hecho un rato que estaba yo en la
mesa con el Andrés, él escucho que al-
guien sali6 y dijo se van ... y yo les dije
no miraali estan ....jah!, me dijoy siguié
trabajando, pero como que escuché la
puerta 'y pensé que se habian ido y no se
habian despedido.

Claro, es que a mi me llamaron por telé-
fono y sali a hablar afuera, no voy a ser
tan impertinente ...
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LIegamos cuando estaban en la alfombra,
sentados en circulo, estaban jugando a
las adivinanzas. ¢por qué juegan a las
adivinanzas?

Porque salié nuevamente en el juego de
Funny Box en la caja divertida adivinan-
zas y la educadora le empieza a decir adi-
vinanzas a los nifios y empiezan también
los nifios a hacer adivinanzas a la Miss y
COMO que empezamos este juego.

Pero ¢por qué juegan a las adivinan-
zas? ¢cudl es el sentido de la adivinan-
za misma?.

Desarrollar la imaginacion, el lenguaje
gue ellos se puedan expresar.

Ademas la adivinanza tienen un ritmo.
Jun ritmo?

Claro.

Y a veces ese ritmo, los acerca a la poe-
sia, porque van rimando, entonces tienen
un sonido bastante musical por eso es un
bonito juego y por eso es que les gusta
mucho también.

Si, y aellos les encanta.

Si, me di cuenta que les gustaba y ademas
a ustedes la educadora les ayudan con
pistas, o ellos mismo pedian pistas... Es
bueno entonces.

Si, es superbueno para los nifios, ademas
se divierten también porque son entrete-
nidas para ellos y nosotros siempre le
agregamos una cuota de humor porque
empezamos ... ellos empiezan a decir algo
y nosotros ah ... en ... un elefante y como
gue no puede ser el elefante, entonces
ellos no ... pero como el elefante no, no
es, empiezan como a jugar también, se di-
vierten bastante.

A mi me gusté que las tres participaron,
la educadora, la asistente y t, porque es-
taban en otro lugar y se ayudaban, o sea
no ayudaban sino que daban pistas alli
estan trabajando ellos, hacen trabajar su
cabecita.

Y de hecho habia algunas que habiamos re-
petido antes, entonces ellos se acordaban.
Ya, hoy diaes 14 dejulio.

15.

Ah, de veras 15 de julio y ayer era el dia
de Francia, pero nada que ver con ustedes
... ustedes son inglés, norteamericano.

Si.

Usan el inglés o el yanqui

Yanqui es que el colegio es como yanqui
Pero se entienden, se escuchan con mu-
cha atencion los nifios de nuevo otra vez
hacen fila para ir a bafio, pero con mu-
cha calma.

Si.

¢Como se llama lo que estaban haciendo
hoy dia?
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L os nifios tenian que pintar palitos de he-
lados para luego con ellos formar un ar-
bol, pero hoy dia no alcanzamos a termi-
nar y solo alcanzamos a pintar los palitos
de helados y se dio 1o que esperdbamos
de él porque la educadora mostré un
gjemplo de como resultaria al final el tra-
bajo, o como podian hacerlo ellos, pero
no alcanzamos a terminar.

Pero se entretienen pintando.

Si ... les gusta pintar con témpera.

Yo, me di cuenta que una nifiita pintaba
con todos los colores, untaba el pincel en
todos los colores.

A pesar de que se le habia dado la ins-
truccion de que cuando terminaran de
ocupar un color se limpiaban.

Si, fue la asistente y les dijo en Inglés y
ella si, pero siguio. Lo que més les gusta
es embetunarse.

Si, de hecho unos nifios por la mesa al
final se pintaban las manos verdes.
Después de |la sesion de las preguntas an-
tes de pintar, los nifios van al bafio.
Siempre a esa hora, bueno ya en mi curso
controlan todos los esfinteres, pero tene-
mos horarios, por lo general empieza uno,
quiero ir a bafio y todos empiezan, asi
que preferimos que todos vayan alavez y
todos estén acostumbrados a ir a esa hora,
entre la actividad de rutina 'y la actividad
variable que es esta.

Habia una nifiita que estaba repartiendo los
pinceles o sea, de nuevo ella pidié hacer eso.
Si.

Tu pusiste los papeles para que no pinta-
ran lamesa ... es bueno eso, sobre todo la
propaganda de supermercado, que para
algo sirva.

La educadora toma la misma posicién de
|os nifios.

Si.

Se ponen de rodillas, bueno para estar a
la altura de ellos.

Si, de todas maneras ellos no lo van a
poder estar mirando hacia arriba.

Pero no se cansan ustedes?

Si, de repente aparecen los dolores de es-
palda, pero yo creo que estamos prepara-
das para eso.

Pero terminan agotadas.

Si, terminamos agotadas

Claro.

De todas maneras.

Pero, ¢ustedes hacen colaciones?
¢Nosotras?, en el momento en que |0s ni-
flos hacen colacion si junto con ellos,
pero es asi un cafecito y una galletita y
nada mas.

Y eso es para toda la mafiana, no tienen
tiempo ademas.
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No, no, tampoco hay tiempo como para
juntarse con los otros grupos del jardin,
no, no. Cada uno en su salay a hacer sus
propios horarios.

¢No hay intercambio de ideas con las de-
mas educadoras?

Si, cuando planificamos, tenemos los
miércoles en la tarde para planificar don-
de nos juntamos con todas las educadoras
y por lo general nos juntamos con el otro
preschool que esta al lado, con la educa-
dora del otro medio menor que hay en el
jardin.

Ah, ya, ya, ya, tienes que venir informando.
¢Cuéntas practicantes habia alli?

iEn el colegio? ... dos.

ustedes dos no més.

Si.

Las dos macarenas ... yo crei que habia més.
Por ejemplo una educadora me habia
ofrecido que le grabara una clase y yo no
quise porque el trabajo es con practican-
tes ... porque si no, no me gustaba eso.
Ustedes corrigen la postura de los nifios
cuando se sientan, ¢por qué?

Porque, para que no estén como nosotras,
gue nos sentamos mal, problemas a la co-
lumna porque ellos tienen que sentarse bien.
Pero yo vi a un nifiito que estaba con los
pies arribita de su mesa.

¢Estaba como? ... arribita, si hay algunos
gue estéan como acostumbrados, pero siem-
pre los corregimos en cualquier momento.
Se intercambian mesas? ... no se quedan
con una mesa en forma especial .

A veces nosotros no agrupamos a los ni-
fios, se sientan donde quedan ... y por lo
general en una mesa quedan todos los que
saben trabajar bien y asi que ahi nos va-
mos como dividiendo.

Los nifios aprendieron a limpiar el pincel
¢cémo?

La educadora les mostro6 la esponjita que
ellos tenian que limpiar asi el pincel
cuando tuvieran que ocupar €l otro color.
Si, pero me dio la impresién de que era
mas entretenido pintarla en las manos,
porque se entretenian més.

Y algunos pintaron la esponjita.

Son nifios, que estaban pintando palitos
de helados.

La profesora... permite las manos pinta-
dasy eso es bueno ah.

Porque después se pueden ir a lavar, no
hay problema.

La educadora da el ejemplo pintando el pa-
lito de helado y le muestra las manos pinta-
das con témpera, pero no para que ellos se
las pinten, por eso saca la esponjita.

Ahora da las 6rdenes en lengua materna,
no usa el inglés.
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No me di cuenta.

Al principio dio en lengua materna, por-
que hay nifios que son timidos.

Las instrucciones, a veces, se dan en es-
pafiol, pero siempre usando por ejemplo,
no decimos vamos a pintar con pincel los
palitos de helados, vamos a pintar con
paintbrush (que en inglés es pincel) los
palitos de helados. Se utiliza como entre
inglésy espafiol para que entiendan bien.
Y ademas sirve eso porque los nifios son
algunos muy timidos, después les habla en
inglésy ellos comprenden, me di cuenta.
Si.

Comprenden, pero responden en espariol .
En espafiol, ... si.

Eso esta bien. Hay nifios que son muy or-
denados, limpios, otros no, se pintan, se
pintarrajean.

Si como en todo curso.

Ahora, cuando tenian que ir a lavarse hay
una nifia que repartia el jabon incluso leia
el letrero a quien le tocaba.

Lo que pasa es que la asistente tomé el
jabén para pasarles a los nifios, pero hay
una nifia encargada del jabon en la sema-
na, pero esa nifia estd ausente y los nifios
se dieron cuentay fueron a mirar al table-
ro de responsabilidades a quién le tocaba,
porgue la Miss tenia el jabon. Asi que
ella miré y dijo, le toca a la Maria José.
Le record6 ala Missy la Miss le paso el
jabén a ella para que fuera la responsable
en ese momento.

Como despedida ¢Cuéles son tus anhelos
al finalizar tu préctica, todas esas cosas.
En realidad, yo estoy supersatisfecha con
el trabajo que he logrado en la préctica.
De hecho, he visto hartos resultados posi-
tivos como llegaron los nifios a principio.
En inglés han tenido un avance super-
notorio, hay muchos que viene desde
baby school que es el nivel anterior en el
colegio y ahi se habla solo lengua mater-
nay desde que llegaron en marzo se em-
pez6 como a integrar el inglés. Ellos en-
tienden perfectamente ahora después de 6
meses que han pasado.

He visto hartos avances con respecto a lo
que es enfrentar la timidez, pararse frente
al curso. Antes teniamos muchos nifios
que se paraban adelante y Iloraban. Sim-
plemente lloraban y ninguna palabra, a
pesar de que aln nos quedan nifios que
todavia no se comunican bien pero la ma-
yoria del curso yalo hace.

¢Qué dice la profesora guia?

¢Qué me dice con respecto a qué?, ¢a mi
desempefio?

Ella esta contenta, trabajamos muy bien ala
par, durante esta semana yo no he dirigido
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las actividades porque es como tratar un
poco de separarme de |os nifios, pero no tan
dréasticamente y por eso ellalas esta hacien-
do porque por lo general las hacia yo, pero
trabajando siempre en conjunto las tres. De
hecho las tres planificamos o una se hace
cargo de una actividad y la otra de otra, en
ese sentido estamos bien comunicadas.

Y con la asistente se comunicaron bien al
final.

Si, a final, a principio no.

T crees que te van a echar de menos.
¢Ellas?, si.

¢Por qué?

Al final, yo les hacia parte del trabajo que
ellas deberian hacer y que ahora se van a
dar cuenta que lo van atener que volver a
hacer y el aporte que yo les hacia con
respecto a las bases curriculares, lo que
era nuevas actividades, las nuevas estra-
tegias metodolégicas, igual en algin sen-
tido ellas se pueden ver.

¢Qué les entregaste de las bases curricu-
lares?

Bastante, porque en realidad no entendian
lo que es la organizacion de las bases cu-
rriculares, 10 que es los aprendizajes espe-
rados, los ambitos, los nacleos. En reali-
dad ellas estan como bastante perdidas al
principio. De hecho, la asistente no tenia
mucha idea de las bases curriculares. Asi
es que ahi yo la fui ayudando que activi-
dad podiamos buscar aprendizajes espera-
dos, dénde se ubicaban en el texto mismo
de las bases curriculares y a utilizarlas, a
darles el enfogque realmente también con
respecto a la evaluacion que no solo hace
la evaluacion diagnéstica y una evaluacion
final, que también se puede hacer una eva-
luacién de proceso haciendo registro anec-
dético, observando, haciendo pautas pega-
das en la pared que de repente uno ve. Ah
este nifio sabe el color rojo ya esta bien'y
no después estarle diciendo: oye muéstra-
me el color rojo. De alguna manera ayudar
en el proceso de evaluacion.

También creo que con los padres pude ha-
cer un trabajo que en el colegio no se ha
hecho mucho, que es integrarlos al proce-
so mismo de los nifios, no se hace mas
que en las reuniones de curso, y de hecho
todos me decian que no vas a poder y to-
dos los papas quedaron supercontentos
con el trabajo que hicimos. De hecho in-
tegrarlos en las disertaciones. Una vez hi-
cimos un festival donde ellos podian par-
ticipar presentando un numero musical
con sus nifios, les encant6 fue mas de la
mitad del curso y estaban todos, pero to-
dos fascinados, de hecho nos pidieron que
hiciéramos una segunda parte del festival
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porque les gusté muchisimo participar de
la actividad. Todas las semanas les envia-
mos unos mail donde escribiamos qué te-
mas se trataria la otra semana y ellos te-
nian cualquier material de apoyo en la
casa, tanto videos, juguetes de los nifios 0
que ellos conocieran a alguien que pudie-
rairnos a hablar, eratodo bien recibido.
Se sentian como integrados en ese sentido
y yo creo que igual van a poder seguir
haciendo con la Adriana, con la educado-
ray ojala que siga siendo asi.

O sea que tu practica fue un aporte para
el curso.

Si, de todas maneray también para mi.

L dgico, todo el carifio de los nifios...

Si y toda la experiencia que me dio el
trabajar con nifios que quizas yo le veia
en otra cosa, tratar problemas conductua-
les, la experiencia que me dio la educado-
ra guia también.

¢Qué problemas conductuales?

No sé por ejemplo qué puedo hacer yo en
el momento de que los nifios estamos en
el centro y se desconcentran. No sé, cosas
asi, tratar de enfrentar a un grupo grande
de nifios.

Me da la impresién que cuando tu |legases
ellas no dominaban la parte curricular.

No.

¢Como lo hacian en forma rutinaria?

El afio pasado ellas empezaron en el co-
legio a trabajar, les hicieron una capaci-
tacién de aca de la universidad y ellas
tenian que explicarlo, pero en realidad lo
hacian como mecéanicamente, no dandole
el enfogue que realmente debian darle
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porque, por ejemplo, ellas planificaban
la actividad y decian ya les ponemos este
aprendizaje por ponerle, era por presen-
tarle algo a la jefa, no era porque ellas
esperaban ese objetivo de la actividad,
para nada.

¢La profesora guia es de la Catolica?

Si, es de la Catdlica y ella tiene mucho
maés edad.

Y la capacitacion.

Fue de aca de la Universidad, si.

¢Les sirvié montones?

Si, pero ella sali6é ya hace bastante tiem-
po, de hecho es una de las educadoras
mas antiguas del colegio, ella es psicope-
dagogay esta haciendo ahora un Magister
en Educacion Parvularia en una universi-
dad a distancia.

Asi que te han recibido muy bien.

Si, superbién, de hecho, siempre acepta-
ron todas las alternativas o sugerencias
gue yo les hacia, siempre las aceptaron,
asi es que estoy muy contenta.

Qué méas me puedes decir, unas palabras fi-
nales, ¢te molestd que yo fuera a grabar?
No, para nada, para nada me senti inco-
moda, de hecho yo creo que cualquiera
podriair al colegioy observar el trabajo.
Yo gané, fijate observando, para mi era
no desconocido, pero estaba un poco ol-
vidado el trabajo con los parvulos, yo ha-
bia presenciado trabajos con los parvu-
los, pero en escuelas basicas, pero aca
me parecié muy interesante.

Pero creo que uno como educadora lo po-
dria hacer en colegio particular o en una
escuela
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I. INTRODUCCION

En este trabajo se presentan los resultados y metodologia asociada, relati-
vos al disefio y aplicacion de instrumentos para evaluar 10s logros educativos
terminales en estudiantes de carreras de Ingenieria.

Es bien conocida la importancia que en la actualidad se atribuye a las
competencias y a otras capacidades y atributos que se espera que los profesio-
nales utilicen en su desempefio laboral14l. También se pretende que las uni-
versidades entreguen un proceso formativo que culmine con la obtencion de
las capacidades y atributos personales que se establecen en los perfiles de
egreso de las carreras.

Sin embargo, como la experiencia internacional lo demuestral?, no es
una tarea simple verificar si 1os objetivos educativos expresados en los perfi-
les de egreso se han cumplido. Las universidades tienen una extensa expe-
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riencia en la evaluacion de los conocimientos o habilidades establecidas en
los objetivos de las asignaturas, laboratorios, talleres. etc. En cambio no tie-
nen tanta experiencia en la evaluacién de objetivos de caracter mas general e
integrador, como son las habilidades, competencias o actitudes asociadas al
desempefio profesional (por ejemplo, la comunicacion efectiva, el trabajo en
equipo, la capacidad de innovar, el disefio profesional, la ética).

Este trabajo representa un esfuerzo especial, sin precedentes en €l pais,
orientado a generar procedimientos para evaluar elementos de un perfil de
egreso en carreras universitarias. Uno de sus objetivos prioritarios ha sido
explorar metodologias de evaluacion aplicables a objetivos educativos termi-
nales de diversa naturaleza, tal cual suelen aparecer especificados en perfiles
de egreso universitarios.

Los resultados del proyecto, por lo tanto, deben ser evaluados en la éptica
indicada. En €ella, la prioridad es el disefio de instrumentos y la generacion de
metodologias de evaluacion, mas que € intento de conocer € estado actua de
desarrollo de ciertas capacidades y atributos en egresados de carreras de Ingenieria.

Los autores consideran que el aprendizaje institucional en evaluacion de
logros educativos generales e integradores deberia conducir a una mejor capa-
cidad de especificar dicho logros y de disefiar y aplicar procesos de ensefian-
za-aprendizaje efectivos.

Considerando que en el @mbito de la Ingenieria coexisten varios tipos de
carrera, tales como: Ingenierias Civiles (6 afios), Ingenierias de Ejecucion (4
afos), Ingenierias de cinco afios y otras opciones segun la duracion de la
carreray la posible existencia de una licenciatura previa a titulo, se opt6 en
este proyecto por trabajar con la carrera de Ingenieria Civil. Esta solo la
pueden ofrecer las universidades pues, de acuerdo a la Ley Organica Consti-
tucional de Ensefianza (LOCE), debe incluir una licenciatura en Ciencias de
la Ingenieria. La carrera de Ingenieria Civil se imparte en multiples especiali-
dades, tales como Electricidad, Quimica, Mecanica, Obras Civiles, Metalur-
gia, Aeroespacial, etc. Como se ha dicho, todas ellas tienen en comin la
licenciatura en Ciencias de la Ingenieria, la cual admite maltiples variantes
segun las especialidades. No obstante, la formacion dada por las Ciencias
Basicas (Matemética, Fisicay Quimica) suele ser muy similar para todas.

Es una préctica comun, tanto en Chile como en otros paises, definir perfi-
les de egreso en Ingenieria que expresan capacidades y atributos generales
que todas las especialidades deberian cumplir. En este caso se ha considerado
un perfil de egreso independiente de la especialidad, en el entendido que
dicho perfil es un componente esencial de cualquiera de ellas.

A continuacion se presenta el marco de referencia, en el cual se estable-
ce una definicién de la carrera en evaluacion, del campo y roles profesiona-
les del perfil de egreso, seguidamente, se exponen las capacidades y atribu-
tos seleccionados, las metodologias utilizadas para la evaluacion y las
conclusiones.

II. MARCO DE REFERENCIA
La evaluacion de resultados de aprendizaje debe hacerse dentro de un

marco de definiciones y conceptos que faciliten y, ala vez, permitan interpre-
tar los alcances de dicha evaluacion. Las definiciones y precisiones que a
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continuacion se presentan cumplen el objetivo indicado, sin la pretension de
tener unavalidez general respecto alo que debe ser una carrera de Ingenieria.

Las definiciones que siguen, en los aspectos que corresponden, incorpo-
ran especificaciones de la Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado
(CNAP, 2003) y de otras agencias acreditadoras internacional es.

2.1. DEFINICION DE INGENIERIA CIVIL

La Ingenieria es una profesion orientada hacia la aplicacion competente
de un cuerpo distintivo de conocimientos, basado en |la matemética, las cien-
cias naturales y la tecnologia, integradas con la gestién empresarial, que se
adquiere mediante la educacion y la formacion profesional. La Ingenieria esta
orientada hacia el desarrollo, provision y mantencién de infraestructura, bie-
nesy servicios paralaindustriay la comunidad.

2.2. CAMPO PROFESIONAL

El campo profesional, por tanto, est4 dado por aquellas actividades que
para hacerse econémicamente viables o socialmente relevantes, requieren de
los métodos y conocimientos de la Ingenieria. Estos requerimientos pueden
presentarse en industrias, y todo tipo de empresas: ya sea de producion de
bienes o servicios, privadas o publicas, con o sin fines de lucro. En conse-
cuencia, en esta diversidad de campos profesionales para el ingeniero, los
roles que podra asumir presentan una variada gama de posibilidades.

2.3. ROLES PROFESIONALES

Es posible, entonces, concebir al ingeniero como un profesional que, de
acuerdo alas funciones que requiere asumir, desempefia roles como:

e Rol Técnico: es el que corresponde a aquel ingeniero cuya funcion profe-
sional se orienta fundamentalmente a la atencion y resolucion directa de
problemas de Ingenieria en una institucion, que puede ser cualquier em-
presa productiva de bienes o de servicios.

¢ Rol de Desarrollo: es el que asume el ingeniero cuando le corresponde
aplicar sus conocimientos a la investigacion y desarrollo de nuevos pro-
ductos o servicios, y al disefio y construccion de ellos.

* Rol de Gestion: es el que corresponde a las funciones de administracion y
direccion de una unidad productiva. Por o tanto, sus conocimientos debe-
rén ser aplicados a la evaluacion técnica 'y econdémica de los productos o
servicios.

e Rol de Consultor: es el que corresponde al gjercicio libre de la profesion
sin estar asociado a una institucion determinada. En estos casos, de mane-
ra independiente, el ingeniero presta asesorias profesionales por encargo
de personas naturales o instituciones, en proyectos especificos.

2.4. PERFIL DE EGRESO

En la formacién del ingeniero se distinguen claramente tres &reas, que
constituyen su perfil de egreso, y que se relacionan con las cuatro componen-
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tes establecidas en el Informe Delors para la Educacion, las cuales se orientan
al saber ser, saber conocer, al saber hacer y al saber convivirl4s,
De esta manera, €l perfil de egreso de un ingeniero esta conformado por:

« Un Area Principal de Conocimientos, en el que es posible distinguir cla-
ramente un &mbito de formacion en Ciencias Basicas y otro en Ciencias
delalngenieria.

« Un Area de Competencias, en la que se distingue una subérea de Compe-
tencias Generales, que deberian corresponder y son deseables para todas
las profesiones, y una subéarea de Competencias Especificas, de especial
relevancia en la profesion de ingeniero.

* Un Area Valorico-Actitudinal, constituida por aguellos atributos deseables
en los estudiantes para un mejor desempefio social en su entorno laboral.

A continuacién se describe el perfil de egreso, de naturaleza genérica y
referencial que se tuvo presente para la seleccién de capacidades y atributos a
evaluar.

Perfil de egreso
A. Areaprincipal de conocimientos

Son materias que constituyen la esencia de la base de conocimientos con
gue opera un Ingeniero Civil y que lo distingue de otros profesionales. Se
supone gue es un conocimiento asimilado, el cual puede ser utilizado por el
egresado para interpretar fendmenos o resolver problemas.

A. 1. Ciencias basicas

Matematica
Calculo Numérico
Probabilidades y Estadistica
Célculo en varias variables
Ecuaciones diferenciales ordinarias de segundo orden lineales con coefi-
cientes variables
AlgebraLineal

Fisica
Mecanica
Termodinamicay Calor
Fluidos
Electromagnetismo
Ondas

Quimica
Teoria atdmica
El estado gaseoso
Estequiometria

143 Delors, |. “LaEducacién Encierra un Tesoro”, Paris, UNESCO, 1996
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Sistema periodico
Enlace quimico
Fases condensadas
Cinética quimica

A.2. Ciencias de la Ingenieria
Dinamica
Termodinamica
Transferencia de Calor
Mecanica de Solidos
Mecéanica de Fluidos
Computacion
Fenomenos de Transporte
Aerodindmica
Circuitos Eléctricos
Circuitos Electronicos
Cienciade Materiales
Otras

A.3. Area complementaria
Temas ambientales
Gestion
Cultura general
Otras

En el anterior listado de materias se entiende que debe haber una seleccion
de acuerdo ala especialidad de la carrera de Ingenieria Civil considerada.

B. Areade competencias
B1. Competencias generales

Son capacidades personales que permiten al egresado actuar en determi-
nadas funciones o cumplir tareas especificas en forma eficiente y eficaz. Las
competencias generales se asocian particularmente a formas de actuar y traba-
jar que son necesarias en multiples contextos y en relacion a variadas tareas.
Como su nombre lo indica'y como se sefial 0 anteriormente, estas competen-
cias son necesarias en muchas profesiones. Dentro de estas, destacan:

Comunicacion efectiva

Actualizacion y autoaprendizaje permanentes
Trabajo en equipos

Capacidad de innovacion

Manejo de problemas éticos

Otras

B2. Competencias especializadas

En esta categoria caben |las capacidades requeridas para abordar tareas y
problemas propios de |a especialidad en el contexto laboral.
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Disefio de Ingenieria.

Modelado de sistemas y aplicacién de conocimientos de las Ciencias Ba-
sicasy Ciencias de la Ingenieria a la solucion de problemas.

Uso de técnicas actualizadas de Ingenieria en aplicaciones de su espe-
cialidad.

Formulacion y evaluacion de proyectos que integren variables técnicas,
econémicas y sociales.

Otras.

C. Areavalérico-actitudinal

En esta categoria se incluyen aquellos aspectos relacionados con los valo-
res que se desean formar en los jOvenes universitarios.

Honradez

Tolerancia
Responsabilidad social
Actuacioén ética
Respeto a las personas
Otros

I11. CAPACIDADES Y ATRIBUTOS SELECCIONADOS
PARA LA EVALUACION

Para seleccionar las capacidades y atributos a evaluar, se consider6 el
Modelo de Evaluacién de Competencias Terminales elaborado dentro del pro-
yecto interuniversitario que culminé en la publicacion de CINDA44, Dicho
model o se reproduce a continuacion, en version ligeramente variada.

Los contextos internacionales y nacionales que contiene el modelo, han
sido considerados en la definicion del perfil de egreso de un Ingeniero Civil,
anteriormente presentado. Los complementos institucionales y disciplinarios
se consideraron particularmente en la seleccién y definicion de las capacida-
desy atributos a evaluar.

Para cada area del perfil de egreso se seleccion6 solo un elemento, dadas
las restricciones de tiempo del proyecto. En la siguiente tabla se indican las
capacidades y atributos a evaluar.

IV. METODOLOGIA PARA LA EVALUACION DE CAPACIDADES
Y ATRIBUTOS

En esta seccion se presentan los antecedentes més relevantes sobre la
evaluacion realizada respecto a fundamentos, metodologia, disefio o seleccion
de instrumentos evaluativos y resultados. La presentacion se hace secuencial-
mente en relacion a los cuatro elementos del perfil de egreso considerados.

144 Centro Universitario de Desarrollo “Las Nuevas Demandas del Desempefio Profesional y sus
Implicancias parala Docencia Universitaria’. Santiago, CINDA 2002.
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MODELO DE EVALUACION DE COMPETENCIAS
TERMINALES EN ALUMNOS UNIVERSITARIOS

Contexto

internacional | ]

’

Contexto
nacional

’

Contexto
institucional

Definicion de
competencia

v

Area

disciplinaria|

!

GRAFICO 1

Disefio y
aplicacion de
metodologia

evaluativa

Definicién de
competencia

Tomade
decisiones

I Retroalimentacion |<7

TABLA 1

CAPACIDADESY ATRIBUTOS A EVALUAR

POR AREA DE PERFIL DE EGRESO

Areas del perfil de egreso

Capacidades y atributos a evaluar

Generales
Especificas

Area Principal de Conocimientos
Area de Competencias

Area Val6rico-Actitudinal

» Fisica-Dinamica

 Trabajo de Equipo

» Modelado de Sistemas 'y Aplicacién de las
Ciencias Bésicas y Ciencias de la Ingenieriaa
la Solucién de Problemas Profesionales.

» Responsabilidad

4.1. AREA PRINCIPAL DE CONOCIMIENTOS

4.1.1 Definicién de dinamica

En esta area, segln ya se ha indicado, el desafio planteado es la evalua-
cion del conocimiento terminal de Dinamica. Esta es una ciencia que se estu-
dia habitualmente dentro de los cinco primeros semestres de la carrera de
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Ingenieria Civil, cuya duracion es de doce semestres. La Dinamica es la
ciencia que estudia el movimiento de cuerpos materiales en el espacio y las
relaciones entre dicho movimiento, las causas que lo producen y los factores
gue lo condicionan, principal mente fuerzas.

Se supone que todo Ingeniero Civil debe tener un nivel de conocimientos
de Dinamica, que lo capacite para analizar fendmenos mecanicos e interpretar
correctamente las correspondientes relaciones de causalidad.

4.1.2 Componentes; seleccion y justificacion

La presente evaluacion utilizd6 como un referente relevante el sistema de
examinacion denominado Fundamentals of Engineering#® que se aplica en
Estados Unidos a los estudiantes terminales de Ingenieria cuando estos aspi-
ran a obtener una licencia profesional.

De acuerdo a la fuente citada, los contenidos de la Dinamica, para este
fin, son las materias de Cinemética de la Particula, Cinemética de Cuerpos
Rigidos, Leyes de Newton, Trabajo y Energia Cinética, y Cinética de Cuer-
pos rigidos.

En la seleccion de problemas se aplicaron los siguientes criterios.

» El test no deberia durar mas de dos horas

e Los problemas deberian cubrir distintas materias

* El nivel de los problemas deberia ser basico, bastando un adecuado mane-
jo de los principios para abordarlos con éxito.

* No se espera que los estudiantes recuerden todas las leyes. El test es de
capacidad de aplicacion de los conceptos.

4.1.3. Disefio de la experiencia

De acuerdo a los criterios enunciados, se seleccionaron cuatro proble-
mas y se prepar0 una guia de férmulas para uso del estudiante. En el Anexo
se incluyen el test y la guia. Antes de su aplicacion masiva el test fue
abordado por dos alumnos memoristas de Ingenieria Civil Mecanica de la
Universidad de Santiago de Chile. Este paso permitié corregir algunas im-
precisiones del test.

4.1.4. Procedimiento de aplicacion

El test se aplico a 48 estudiantes del ultimo afio de carreras de Ingenieria
Civil de las universidades del Biobio, de la Santisima Concepcidn, Austral,
Antofagasta y de Santiago de Chile.
4.1.5 Resultados

A continuacion se presentan dos cuadros en que se muestran las notas

logradas por alumno en una escala de 1 a 7, y la distribucion de notas en
tres rangos.

145 Newman, D.G “Engineer- In-Training License Review”, Engineering Press.1998
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TABLA 2

NOTAS POR ALUMNO

Alumno (a) Nota Alumno (a) Nota
1 15 27 35
2 2,0 28 1,0
3 1,0 29 35
4 1,0 30 1,0
5 1,0 31 1,8
6 1,6 32 1,9
7 1,0 33 1,0
8 1,3 34 1,0
9 15 35 1,0
10 2,6 36 2,0
11 14 37 1,3
12 1,6 38 2,8
13 1,3 39 2,5
14 1,3 40 15
15 1,0 41 2,3
16 1,0 42 1,0
17 1,6 43 2,2
180 1,0 44 2,0
20 1,2 45 1,8
21 2,0 46 2,0
22 1,8 a7 1,8
23 1,9 48 15
24 1,0 Promedio 1,6
25 25 Maximo 35
26 1,5 Minimo 1,0

(*) No se dispuso de informacién completa para el alumno 19.

DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS DE NOTAS DE ALUMNOS

351

GRAFICO N° 2
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Se aprecia que el resultado es deficiente, sin alumnos que alcancen la
nota 4,0 y con solo dos alumnos que alcanzan la nota 3,5.

Este gjercicio de evaluacion muestra que existe un bajo conocimiento resi-
dual de Mecanica al tiempo del egreso, el cual no se explica solamente por €l
olvido de férmulas, dado que estas fueron entregadas a los alumnos. Aparente-
mente las materias de la Dindmica no tienen una continuidad tal en los planes
de estudios que permitan conservar un conocimiento minimo adecuado.

4.2. AREA DE COMPETENCIAS. COMPETENCIAS GENERALES
4.2.1 Definicion de trabajo de equipo

Existen multiples conceptualizaciones de “Trabajo en Equipo”, ya sea como
proceso 0 como competencia, en ambitos educativos o profesionales, sin embar-
go, la mayoria de estos conceptos hace referencia a un constructo complejo y
multidimensional, lo que implica que cualquier esfuerzo para la evaluacion, for-
macion y desarrollo del Trabajo en Equipo como competencia requiere necesaria-
mente laidentificacion de sus componentes y su posterior operacionalizacion.

Algunas proposiciones conceptuales encontradas en la literatura definen
Trabajo en Equipo como “participar activamente en la consecucion de una
meta comin, incluso cuando la colaboracién conduce a una meta que no esta
directamente relacionada con el interés propio” (Ansorena, 1996)146. Dyer, en
su libro Formacién de Equipos, define Equipo de Trabajo como “Una entidad
social organizada y orientada hacia la consecuciéon de una tarea comin. Se
constituye normalmente en un nimero reducido de personas que adoptan e
interpretan roles y funciones con flexibilidad, de acuerdo con un procedi-
miento y que disponen de habilidades para manejar un proceso socio-afectivo
en un circulo de respeto y confianza’ 147,

La mayoria de los conceptos hacen referencia a la capacidad para coope-
rar, incluso de forma anénima, en los objetivos comunes del grupo, subordi-
nando los propios intereses. Implican, también, habilidades interpersonales
para comprender la repercusion de las propias acciones sobre el éxito en las
acciones de los demas, cierta habilidad para superar conflictos emocionales
interpersonales y para expresar abiertamente las propias opiniones a pesar de
la oposicién del resto de los integrantes.

4.2.2 Componentes

De acuerdo a la revision conceptual presentada, e intentando una com-
prensién amplia e integradora del Trabajo en Equipo como competencia, fue-
ron considerados |os siguientes elementos distintivos como sus Componentes:

1. Capacidad para asumir diversos rolesy flexibilidad. Supone la capacidad
para cambiar criterios, juicios u orientaciones en la forma de pensar o
actuar en funcidén de nueva informacién, cambios en el entorno o particu-
laridades de una situacion.

146 Ansorena, C “15 Pasos para la Seleccién de Personal con Exito” (1996).
147 Dyer, W “Formacién de Equipos. Problemas y Alternativas’. Mexico: Addison Wesley,
| beroamericana 1987.
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2. Capacidades de comunicacion y escucha activa. Supone la interpretacion
acertada de los mensajes y conductas del interlocutor. Hace referencia
también ala expresion claray comprensible, a través de discurso hablado,
de ideas, opiniones, peticiones, entre otras.

3. Habilidades interpersonales. Hace referencia a conjunto de destrezas del
ambito social-interpersonal que facilitan los procesos de grupo. Implica
ser consciente de los demés y del entorno, desarrollar una conducta que
refleje reconocimiento de los sentimientos de los otros y contribuir a la
solucién positiva de los conflictos del equipo.

4. Disciplina en equipo, consiste en adaptarse a la normativa, establecer y apli-
car procedimientos para el seguimiento y regulacion de procesos de equipo,
organizar efectivamente los recursosy utilizar €l tiempo de forma eficiente.

4.2.3 Disefio de la experiencia

Existen multiples métodos de evaluacién de competencias, algunos de
ellos pueden dar cuenta de manera directa de la capacidad de un individuo de
desarrollar con éxito una tarea, como son los métodos de observacion directa,
participante o de laboratorio, simulacién y otras evidencias en el desempefio;
0 el grado de competencia puede inferirse a través de evidencias como las
proporcionadas por las mediciones psicométricas o el autorreporte y/o reporte
de terceros, através de cuestionarios, entrevistas individuales y grupales.

Los métodos en general difieren respecto a su confiabilidad, factibilidad
de aplicacion, costo y capacidad predictiva, por 1o tanto su seleccion debera
considerar tales variables, ademas de los objetivos de la evaluacion, €l entre-
namiento de los evaluadores y el contexto general de la evaluacion.

Dadas las consideraciones anteriores, en esta investigacion se seleccionaron
el autorreporte y reporte de pares, junto con la observacion directa como métodos
para la evaluacion de la competencia Trabajo en Equipo, a través de las técnicas
de Cuestionario de autoevaluacion y heteroevaluacion y Simulacion.

Entre las ventajas del autorreporte se destaca que es una medida confiable
cuando las consecuencias de la informacion arrojada no son percibidas como
amenazantes por el evaluado y tienden a mostrar alta consistencia con la
heteroevaluacién o reporte de terceros.

Ambos, en el formato de cuestionario autoadministrado, son métodos
economicosy permiten su aplicacion masiva.

Entre las desventgjas del autorreporte esté |a deseabilidad social, es decir,
la tendencia de | os eval uados a mostrar una imagen favorable de si mismos.

Por otra parte, la confiabilidad de la heteroevaluacion esta condicionada
al grado de conocimiento del otro y podria estar influida por componentes
afectivos de la relacion evaluador-evaluado y hacer referencia a ello mas que
al comportamiento objetivo que se pretende conocer.

El trabajo en equipo es una competencia que se puede detectar mediante
larealizacién de gjercicios simulados de situaciones criticas. En ellos se pone
al individuo ante un evento ficticio, previamente disefiado, y se examinan sus
reacciones determinando si exhibe las competencias deseadas!#8. Estas técni-

148 “| as 40 preguntas més frecuentes sobre competencia laboral”. Organizacion Internacional
del Trabajo (OIT) URL: http://www.ilo.org/public/spanish/region/ampro/cinterfor/temas/
complab/xxxx/esp/index.htm
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cas de evaluacion corresponden a instrumentos de naturaleza conductual en
gue se enfrenta a los evaluados con la resolucién préctica de situaciones
asociadas a un puesto de trabajo. La persona ha de enfrentarse, de manera real
o simulada, a situaciones parecidas, en sus caracteristicas y contenidos, a
aquellas que debera resolver en el desempefio del rol profesional.

La simulacion presenta diversas ventajas, entre ellas, aporta informacién
realista sobre las competencias de |0s sujetos, tiene validez aparente, pueden
evaluarse varias competencias al mismo tiempo, permite gjecucion individual
y grupal, permite mejorar la validez y confiabilidad de la evaluacién y puede
utilizarse para distintos objetivos tanto de evaluacion como de formacion.

Exige observadores entrenados y pueden presentarse sesgos cuando las
pautas de observacién no estan bien disefiadas.

4.2.3.1 Disefio de los instrumentos
Cuestionario de autoevaluacion y heteroevaluacién
El disefio del instrumento implico:

» ldentificacion de los componentes, elaboracién y seleccion de itemes para
cada componente

e Definicion y seleccion de categorias de respuesta del cuestionario y su
escala de evaluacion

* Validacion de expertos

» Aplicacion piloto a muestra de estudiantes

* Redisefio de los instrumentos

A partir de lo anterior, se elaboré un cuestionario de autoeval uacion denomi-
nado “Instrumento para € Uso del Estudiante-Autoevaluacion”, cuyo objetivo
fue conocer la percepcion del evaluado respecto ala frecuencia en que manifiesta
determinados comportamientos o actitudes. Evalia los cuatro componentes defi-
nidos para la competencia Trabajo en Equipo, através de 39 itemes.

Las categorias de respuesta para cada instrumento de autorreporte fueron
codificadas con puntajes de 1 a 2,9 cuando “nunca o rara vez" se presenta el
comportamiento, y entre 3 y 4 cuando “casi siempre y siempre’ presenta el
comportamiento.

Un segundo producto fue el cuestionario de heteroevaluacion, denomina-
do “Instrumento para el uso de pares’ destinado a recoger informacion res-
pecto a la frecuencia de conductas desde la perspectiva de un par o comparie-
ro. Quedd conformado por 28 afirmaciones que hacen referencia a conductas,
con un promedio de 6 conductas para cada componente de la competencia.

Ejercicio de Simulacion

Los pasos en el desarrollo de la técnica fueron los siguientes:

» Establecimiento de los comportamientos a evaluar durante el gjercicio
» Seleccidn del gjercicio de simulacion

» Elaboracion de la pauta de observacion

» Establecimiento de criterios de logro

* Validacion de expertos

* Redisefio de los instrumentos.
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e Entrenamiento a los observadores en la aplicacion del gjercicio y €l uso
de la pauta de observacion.

En ANEXO lll, se presentan los instrumentos de autoevaluacion y eva-
luacién de pares 'y el gjercicio de simulacidn, con instructivo de aplicacién y
pauta de observacion.

4.2.4 Procedimiento de aplicacion

Los instrumentos se aplicaron en cinco universidades (Universidades:
Antofagasta, de Santiago, del Biobio, Catélica de la Santisima Concepcién y
Austral de Chile), a muestras de nueve estudiantes de Ultimo afio de cada
institucion, pertenecientes a la carrera de Ingenieria Civil en distintas espe-
cialidades.

4.2.5. Resultados y analisis de resultados

Aplicada una prueba de hipotesis se concluye que con un 93% de confian-
za, la frecuencia media obtenida a través de la autoevaluacion es equivalente
a la obtenida por la heteroevaluacién. Considerando los resultados de la au-
toevaluacion y la heteroevaluacion, un 54% de la muestra posee |la competen-
cia trabajo en equipo, un 23% no la presenta 'y en un 23% de los casos, los
resultados no son concluyentes, es decir, la autoevaluacion y la heteroeval ua-
cion llevan a distintas conclusiones.

La Tabla 3 presenta el porcentaje de estudiantes segun la presencia de la
competencia, por universidad.

TABLA N°3

PORCENTAJE DE ALUMNOS SEGUN FRECUENCIA
DE COMPORTAMIENTOS DE TRABAJO EN EQUIPO,
DE ACUERDO A CUESTIONARIO DE
AUTOEVALUACION Y EVALUACION DE PARES

Puntaje Univ. A Univ.B  Univ.C Univ.D Univ.E

Cuestionario de 1,0a29 56% 57% 0% 33% 33%
Autoevaluacion 3,0a4,0 44% 43% 100% 67% 67%
Cuestionario de 1,0a2,9 44% 57% 11% 44% 44%

Evaluacion de Pares 3,0a4,0 56% 43% 89% 56% 56%

La frecuencia media de conductas de Trabajo en Equipo segun las medi-
das de autoevaluacién en el universo de estudiantes es de 3,14 y de 3,10 para
la heteroeval uacién.
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TABLA 4

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTA DE TRABAJO
EN EQUIPO SEGUN CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION
Y EVALUACION DE PARES POR UNIVERSIDAD

Instrumentos Univ.A Univ.B Univ.C Univ.D Univ.E

Cuestionario de Autoeval uacién 3,01 3,05 3,38 3,14 3,15

Cuestionario de Evaluacion de Pares 3,04 3,07 3,22 3,15 3,02

Los Componentes con mayor puntuacion, tanto en medidas de autoeva-
luacién como de heteroevaluacion, son los de “Escucha activa y comunica-
cion” y “Disciplina en equipo” (Tablab).

TABLA 5
FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTAS DE TRABAJO EN EQUIPO

PARA CADA UNO DE LOS COMPONENTES, SEQUN CUESTIONARIO
DE AUTOEVALUACION Y EVALUACION DE PARES

Univ. A Univ.B Univ.C Univ.D Univ.E

Capacidad para Autoevaluacion 2,95 2,99 3,25 3,02 3,15
asumir diversos Evaluacion 2,81 2,89 3,05 2,85 2,89
rolesy flexibilidad de pares

Capacidad de Autoevaluacion 3,13 3,05 3,48 3,31 3,37

comunicacion y Evaluacion 3,20 3,25 3,41 3,41 3,16

escucha activa de pares

Habilidades Autoevaluacion 2,93 3,05 3,39 3,16 3,09

interpersonal es Evaluacion 2,90 2,85 3,08 2,85 2,98
de pares

Disciplinaen Autoevaluacion 3,01 3,11 3,38 3,05 3,01

equipo Evaluacion 3,24 3,27 3,37 3,11 3,06
de pares

A partir de los resultados anteriores y su procesamiento hay evidencia de
lo siguiente:

Existe consistencia entre la autoevaluacion y heteroevaluacion, 1o que es

confirmado por investigaciones anteriores sobre rasgos de personalidad que
sefialan que entre tales mediciones existe alta correlacion cuando los evalua-
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dos no perciben una consecuencia negativa directa de la evaluacion y existen
itemes con correlato conductual.

No fue posible concluir respecto de la consistencia entre las medidas de
reporte y la observacién directa.

4.2.6 Conclusiones

Si bien la verbalizacién y reporte no garantizan la presencia de la compe-
tencia, entendida como la capacidad para ejecutar exitosamente una tarea, en
el caso de competencias complejas, que son dificiles de evidenciar de manera
directa, como el Trabajo en Equipo, se utilizan frecuentemente métodos indi-
rectos. En este sentido, los instrumentos de autoevaluacion arrojan una
aproximacion confiable respecto a la frecuencia en que se presentan ciertos
comportamientos, definidos como predictores del trabajo en equipo.

Aunque el Trabajo en Equipo como toda competencia comprende un con-
junto de motivaciones, actitudes, creencias, disposiciones y conductas, el op-
tar por la descripcion de comportamientos favorece la objetividad de la au-
toevaluacion y evaluacion de pares.

El método de la triangulacién, que en este caso consistio en el uso de
medidas de reporte junto con medidas de observacion directa, constituye una
manera de favorecer la confiabilidad y validez de la evaluacién.

Al respecto, es posible confirmar la consistencia entre medidas de auto y
heteroevaluacién, lo que permitiria prescindir de una de ellas en funcion de
su aplicabilidad y viabilidad de utilizacién.

Las medidas de observacién directa, en este caso los gjercicios de Simu-
lacion, son méas complejas en su implementacion y requieren necesariamente
condiciones de aplicacion controladas, observadores entrenados, una pauta de
registro objetivaday respuestas de escogencia forzada.

La evaluacion de competencias en educacién superior presenta multiples
aplicaciones y beneficios, entre ellos destacan el aporte de informacién para
el disefio de planes de formacion, la posibilidad de operacionalizar perfiles de
egreso, contribuir a la identificaciéon detallada de los componentes criticos
que conforman la competencia, generar acciones remediales, evaluar el im-
pacto del proceso formativo, entre otros.

4.3.AREA DE COMPETENCIAS. COMPETENCIAS ESPECIALIZADAS

4.3.1. Definicion de Modelado de Sistemas y Aplicacion de las Ciencias Basicas
y Ciencias de la Ingenieria a la Solucion de Problemas Profesionales

El instrumento de evaluacion tiene como objetivo principal determinar si
el alumno evaluado posee la competencia de modelar situaciones précticas en
forma de sistemas.

En este contexto, se entendera un sistema como un conjunto de dos 0 més
elementos interrelacionados e interdependientes que conforman un todo orga-
nizado; las relaciones y dependencias entre cada uno de los elementos del
sistema generan propiedades emergentes que caracterizan al sistema, propie-
dades que no se encuentran necesariamente en ninguno de sus elementos
considerados en forma aislada. En otras palabras, se afirma que el todo es
mas que la suma de sus partes.
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4.3.2. Componentes

De acuerdo a la definicion de sistemas sefialada anteriormente, la compe-

tencia de modelamiento de sistemas involucra:

Distinguir un sistema del ambiente que lo contiene, es decir, delimitar las
fronteras del sistema

Identificar las componentes del sistemay las relaciones entre componentes.
Atribuir o distinguir las propiedades emergentes de las relaciones entre
componentes.

Tener la capacidad de descomponer el sistema en subsistemas.

Predecir el comportamiento del sistema ante determinadas perturbaciones
ofrecidas por el medio.

Visualizar los posibles efectos del sistema sobre el medio ambiente que lo
contiene.

La figura muestra los elementos principales que caracterizan la compe-

tencia a evaluar. De esta forma, la competencia de model amiento sistémico es
la capacidad de concebir un fenémeno observado como un conjunto de ele-
mentos o componentes interrel acionados que constituyen un sistema global.

GRAFICON° 3

COMPONENTES DE LA COMPETENCIA DE MODELADO DE SISTEMAS

La competencia de modelamiento de sistemas es la capacidad de
concebir un fenémeno observado como un conjunto de elementos o
componentes interrel acionados que constituyen un sistema global

]
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Por otra parte, en el contexto de la ingenieria en particular, la competen-
cia de modelamiento de sistemas puede entenderse como la capacidad de
aplicar en forma metddica e integrada los conocimientos de las ciencias basi-
cas, ciencias de laingenieriay ciencias sociales para disefiar, construir, eva-
luar, diagnosticar, analizar, planificar, controlar, explotar, administrar, gestio-
nar, optimizar, desarrollar, mejorar, instalar e implementar sistemas de
ingenieria de diversa indole.

4.3.3. Disefio de la experiencia

Se disefié un estudio de caso (ver Anexo 1V) que describe un problema
gue involucra diversos aspectos: conceptos teéricos de vision artificial, eco-
nomia y dindmica de sistemas. El caso propone un problema concreto de
salud publica (epidemia) en el cual el estudiante debia responder cuatro pre-
guntas de respuesta abierta utilizando herramientas propias del pensamiento
de sistemas.

La pregunta 1 tenia por objetivo evaluar:

e La capacidad de andlisis: la elaboracion de la respuesta requiere que €l
alumno comprenda por separado, cada uno de los conceptos y variables
planteadas en el problema.

e Lacapacidad de relacionar elementos de manera coherente y la capacidad
de sintesis, puesto que es necesaria la elaboracion de conceptos agregados
(féormulas) que requieren la comprension de las relaciones que existen
entre las variables del problema.

La pregunta 2 tenia por objetivo evaluar:

e Evaluar la capacidad de comprender las relaciones de interaccion dinadmi-
cas entre variables de un sistema planteado, mediante la obtencion de
gréaficos de las variables del sistema en el tiempo.

e Evaluar la capacidad de aplicar conocimientos béasicos de las ciencias de
laingenieria en el modelado de sistemas.

La pregunta 3 tenia por objetivo evaluar:

e Evaluar la capacidad de andlisis, puesto que el alumno debia comprender
varios conceptos por separado antes de responder la pregunta.

e También se evaluaba en esta pregunta la capacidad de sintesis de una
gran cantidad de informacion; el alumno debia ser capaz de sintetizar la
informacién entregada en forma desagregada.

Por dltimo, la pregunta 4 tenia por objetivo evaluar:

e Lacapacidad de identificar los elementos del sistema, establecer relacio-
nes entre ellos, delimitar los bordes del sistemay utilizar el concepto de
subsistema en la representacion.

» Esta pregunta involucra también la capacidad del estudiante de expresar
ideas y conceptos a través de un modelo o esquema que simula o repre-
senta larealidad.
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L os sujetos de evaluacion son egresados de las carreras de ingenieria civil
de distintas especialidades y pertenecientes a diferentes universidades. Se
optd por un tipo de prueba con pregunta abierta, puesto que de esta forma el
estudiante tiene la posibilidad de construir con libertad su propia respuesta y
mostrar al evaluador de forma mas clara su capacidad para modelar sistemas.

La desventaja de este tipo de pregunta es la dificultad para corregir las
respuestas. En este caso, se confio la evaluacion a expertos, quienes constru-
yeron pautas de correccion para valorar el grado en que el alumno logra
responder en forma correcta.

En la pregunta 1, el estudiante debia obtener un valor numérico como
resultado de la construccion de una formula que involucra el célculo previo
de otras dos férmulas.

En la pregunta 2, se entrego a estudiante una descripcion completa (ver-
bal, con diagramas de relaciones entre variables, con ecuaciones y graficos
cartesianos) de un sistema dindmico de variables. Se solicité al estudiante la
elaboracién de los gréficos de dos variables en el tiempo y establecer las
relaciones entre ambos gréficos obtenidos.

En la pregunta 3, se solicitaba la elaboracion de un programa de vacuna-
cion para evitar 1os costos de una epidemia hipotética que afecta ala poblacion.

En la pregunta 4, se solicitaba al estudiante una representacién esquema-
tica de la solucién del problema.

4.3.4. Procedimiento de aplicaciéon

La prueba se aplico a 40 alumnos egresados o pertenecientes al Gltimo
semestre de la carrera de ingenieria civil de diversas especialidades y de
distintas universidades, tal como se muestra en la tabla.

TABLA N°6

COMPOSICION DE LA MUESTRA DE ESTUDIANTES EVALUADOS

Alumnos | Universidad

9 Universidad Catdlica de la Santisima. Concepcién
9 Universidad del Biobio

10 Universidad de Santiago de Chile

12 Universidad Austral de Chile

4.3.5. Resultados
Pregunta 1

El 38% de los estudiantes respondié correctamente la respuesta. El 15%
solo respondié parcialmente correcta la pregunta, con un logro del 50%. El

2,5% de los alumnos logré un 25% de la respuesta correcta. Finalmente, el
45% de | os estudiantes respondié en forma completamente incorrecta.
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TABLA N°7

RESULTADOS DE LA PREGUNTA 1

Logro Alumnos Porcentaje de Alumnos
0% 18 45,0%
25% 1 2,5%
50% 6 15,0%
100% 15 37,5%
40 100,0%

El error mas comun fue plantear en forma errénea la férmula de densidad de
bacterias, lo cua revela la falta de capacidad de sintesis y de establecer
relaciones coherentes entre las variables involucradas.

Solo un estudiante planted incorrectamente la forma de resolucién de la ima-
gen, gque es necesaria para construir la formula final, lo cual revela cierta
incapacidad de andlisis y de establecer relaciones coherentes entre las varia-
bles involucradas en el concepto de resolucion.

Pregunta 2
TABLA N°8
RESULTADOS DE LA PREGUNTA 2

Logro Alumnos Porcentaje de Alumnos
0% 7 17,5%
25% 2 5,0%
33% 6 15,0%
50% 3 7,5%
58% 1 2,5%
67% 6 15,0%
2% 3 7,5%
81% 2 5,0%
89% 4 10,0%
100% 6 15,0%
40 100,0%

El 15% de los estudiantes logré responder el 100% en forma correcta. El
17,5% de los alumnos obtuvo un 0% de logro, dado que los graficos obteni-
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dos eran incorrectos. El 27,5% de los estudiantes obtuvieron menos del 50%
de la respuesta correcta, debido a que tienen algunos errores en los graficos
obtenidos, y ademas, porgue no lograron explicar en forma correcta la rela-
cion entre los dos graficos obtenidos. Este hecho muestra que estos alumnos
no son lo suficientemente capaces de comprender las relaciones entre las
variables de un sistema.

Pregunta 3
TABLA N°9
RESULTADOS DE LA PREGUNTA 3

Logro Alumnos Porcentaje de Alumnos
0% 14 35,0%
13% 6 15,0%
25% 8 20,0%
38% 3 7,5%
44% 1 2,5%
50% 4 10,0%
75% 1 2,5%
88% 1 2,5%
100% 2 5,0%

En esta pregunta, solo el 5% de los estudiantes logré responder en forma
correcta. El 55% obtuvo menos del 50% de la respuesta correcta, otro 5%
obtuvo mas del 50% de la respuesta correcta y solo el 5% de los alumnos
respondio6 en forma completamente incorrecta.

Uno de los errores més comunes fue la incapacidad de obtener en forma
correcta el 6ptimo de una variable, lo cual conducia a errores en otras partes
de larespuesta.

Otro error comUn fue la incapacidad de identificar el grado de dafio pro-
vocado por la enfermedad en cada grupo etéreo de la poblacién (los alumnos
identificaron como el grupo més afectado al que, de hecho, era el menos
afectado). Esto muestra que los alumnos no comprendieron la informacion
entregada (histogramas de imégenes por grupo etario); se descarta que no
hayan comprendido los conceptos de intensidad de luminosidad y de repre-
sentacion digital de las bacterias, puesto que esto se habria detectado en los
resultados de la pregunta 1. Este Ultimo error condujo a otros errores, tales
como en la construccion de las curvas de beneficio marginal por grupo etario.

Pocos estudiantes lograron responder en forma correcta el cambio en las
variables del sistema dindmico involucrado (evolucién de la epidemia) luego
de aplicado el programa de vacunacion.
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Se asume que los errores en las respuestas son debidos, principalmente, a
la falta o incapacidad de andlisis del problema, puesto que ellos se deben a
que los alumnos no entendieron ciertos conceptos en forma aislada, y por lo
tanto, cuando debieron realizar la sintesis, obtuvieron respuestas incorrectas.

Pregunta 4
TABLA N° 10
RESULTADOS DE LA PREGUNTA 4

Logro Alumnos Porcentaje de Alumnos
0% 8 20%
50% 19 48%
100% 11 28%
SR 2 5%

El 95% de los estudiantes fue capaz de identificar los elementos mas
importantes del sistema (variables, agentes involucrados, etc.). Sin embargo,
solo el 28% de ellos fue capaz de establecer las relaciones entre |os elementos
del sistema. Alrededor del 70% de los alumnos utilizd en forma precaria €l
concepto de subsistema en la representacion. El 5% no respondio la pregunta.

4.3.6. Andlisis de resultados y conclusiones

El propdsito de esta experiencia fue evaluar si era o no posible medir el
grado en que un egresado de ingenieria posee la competencia de modelado de
sistemas. Al respecto, se puede concluir que el instrumento disefiado cumple
parcialmente este objetivo.

El instrumento permite aseverar que un alumno o alumna que haya obteni-
do un buen resultado posee efectivamente la competencia de modelado de siste-
mas, en los términos en que ésta ha sido definida en este trabajo. Sin embargo,
no es posible afirmar con certeza que un estudiante no posee la competencia
evaluada cuando este ha obtenido malos resultados en la misma prueba, puesto
que existen multiples factores que podrian explicar esta situacion.

La competencia de modelado de sistemas se definié con base en la teoria
de sistemas, en la literatura acerca de competencias profesionales y los perfi-
les profesionales de distintas especialidades de carreras de ingenieria de va-
rias universidades nacionales e internacionales. La definicion obtenida es re-
presentativa, pero es posible que difiera en forma importante con la
definicion particular que alguna universidad o carrera pueda haber estableci-
do en su curriculo o perfil profesional. Por esta razdn, seria incorrecto en
estricto rigor, concluir acerca de la calidad de la formacion impartida por las
distintas especialidades y los resultados obtenidos por sus alumnos.
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Por otra parte, algunas universidades no han establecido como objetivo,
la formacién de la competencia de modelado de sistemas, por lo tanto, no se
puede esperar que sus alumnos posean esta competencia necesariamente.

La posibilidad de medir en forma certera una competencia profesional
requiere un enfoque global de la gestion docente. La evaluacion de competen-
cias profesionales debe realizarse en coherencia con la definicion del perfil
profesional y el curriculo para cada carrera en particular. Por ello, antes de
evaluar una competencia particular es imprescindible contar con un proceso
de definicién de objetivos curriculares medibles o cuantificables que especifi-
gue las competencias profesionales de un plan docente. Ademas, la evalua-
cion debiera entregar informacion acerca de las causas de posibles malos
resultados, que sirvan de retroalimentacién para la redefinicion de objetivos
de formacién y planes curriculares.

4.4, AREA VALORICO-ACTITUDINAL
4.4.1 Definicion de responsabilidad profesional

Tradicionalmente, los perfiles de egresados o de profesionales han con-
templado tres componentes: el ser, el saber y el saber hacer, incluyendo en el
primero lo actitudinal valérico. Entre las cualidades deseables, respecto a las
conductas, principios y valores que deben ser inherentes a las personas que se
han formado para desempefiar un rol importante en la sociedad, |a responsabi-
lidad ha ocupado un lugar destacado.

Sin embargo, los avances tecnol 6gicos en las comunicaciones, la globali-
zacion de los model os organizacionales, tanto econdémicos como culturales y
en general, las caracteristicas de esta sociedad postindustrial, han generado el
desafio de adecuar las estructuras con las cuales se sabe ordenar nuestra
sociedad. Por lo tanto, el desafio que se presenta es reformular 10 que se
entiende por “responsabilidad” como actitud val6rica de un egresado univer-
sitario el dia de hoy.

Por trivial que parezca, ser responsable significa poder responder por los
actos de cada cual. El cambio que ha generado la transformacién de escala es
gue las consecuencias de los actos ya no solo se circunscriben a cada uno o al
grupo maés cercano, sino que impactan en una mayor cantidad de lugares, a
una mayor cantidad de personas y por mas tiempo. Por esto, |a responsabili-
dad ha sufrido algunos cambios respecto a “de qué” se es responsable, ante
“quién” serespondey “cOmo” se responde.

En primer lugar, cada cual es responsable de si mismo, de su propio
desarrollo personal, profesional y social. En segundo lugar, cada uno es res-
ponsable de su familia, se responde por actuar segiin el plan de vida que cada
uno tiene pero considerando siempre las motivaciones e ideales de los otros
miembros de la familia para hacerlos compatibles y armonicos entre si. Final-
mente, se es responsable del buen gjercicio profesional, lo que hoy implica
mantenerse al dia en el dominio de conocimientos y técnicas, asi como en el
desarrollo de competencias, actitudes y valores que permitan aportar con el
desempefio al desarrollo y bienestar de los demas.

JY ante quiénes se responde? Se responde ante los otros, ante todos
aquellos con que la persona profesional interactla, y también ante los que sin
estar en relacion directa con la persona, estén al alcance de las consecuencias
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de sus decisiones y actos. Por 1o tanto, también se responde ante el pais, la
humanidad y |as generaciones futuras.

JY como se responde? Se responde a través de una practica de vida
basada en principios y valores que hagan posible el desarrollo de las personas
y de la sociedad, en un ambiente de respeto y de progreso econémico, cultural
y espiritual.

Lo expuesto muestra que la responsabilidad ha adquirido una nueva di-
mension, una dimensién que tiene que ver con la equidad para con los otros y
consigo mismo, con la participacién en la sociedad en que se vive, con la
aceptacion de la diversidad y los pluralismos, con |la capacidad de respetar a
otros, ser tolerante, solidario parala convivenciay fortalecedor del desarrollo
sostenible y autosustentable. Como universitarios, tiene que ver con ser per-
sonas integras, dialdgicas y comprometidas con la verdad y la excelencia
Asi, se habla ahora de responsabilidad social y se incorpora el saber convivir
como cuarta componente del perfil de un egresado.

Segln Navarro'49, se puede educar sistemética e intencionadamente para
lograr una conducta socialmente responsable, poniendo en juego todas las
formas de inteligencia planteadas por Gardner. Sin embargo, la formacion en
lo actitudinal valdrico no ha sido en los Ultimos decenios una caracteristica
general y relevante de la educacién en Chile y el mundo, menos adn a nivel
de la ensefianza universitaria. Con todo, la necesidad de compartir visiones
mas humanas y equilibradas de |a actual sociedad globalizada ha instalado en
los ultimos afios, en las aulas de los diferentes niveles del sistema educacio-
nal, la tarea fundamental e ineludible del logro de objetivos transversales
relacionados con dichos rasgos.

Bohorquez (2001, citado por Navarro 2003)15 sostiene que se hace impres-
cindible un profundo cambio educativo, que extendiéndose mas alla de lainsti-
tucion, comprenda el proceso comunitario mismo; particularmente en cuanto
que es através de este proceso que el individuo se forma en la experienciade la
participacion y de la cooperacion en todos los ambitos de su vida social: fami-
liar, laboral, recreacional, deportivo, religioso, politico, ambiental.

Si bien, al parecer, no existen muchas estrategias validadas para el apren-
dizaje de la responsabilidad social en estudiantes universitarios, se reconoce
que la universidad puede facilitar la adquisicién de habitos de vida comunita-
ria, a través de la creacidn de vinculos de pertenencia a una comunidad y la
asignacion de recompensas colectivas. Podria agregarse que en un ambiente
educativo que sitle las aulas y los laboratorios en las propias organizaciones
sociales, esta la oportunidad para aprender a conocer y a querer su pais,
posibilitando con ello el establecimiento de lazos afectivos que expandan las
fronteras del universo sobre el cual se percibe gque se ejerce la responsabili-
dad y que ayuden a fortalecer su desarrollo.

En busca de un cambio que involucre y comprenda a la comunidad mis-
ma, las instituciones universitarias chilenas se estan planteando una nueva
pertinencia en sus funciones, dando lugar a una serie de propuestas y acciones
tendientes a la busqueda del conocimiento Util para el desarrollo de la socie-

149 Navarro, G. (2003) Educacion para la responsabilidad social: Elementos para la discusion.
Ponencia presentada en el Seminario Educacion para la Responsabilidad Social: Universi-
dad en su Funcion Docente, realizado en Concepcion, 8y 9 de mayo.

150 Op. cit.
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dad actual, asumiendo responsabilidad en su transmisién y reafirmando el
compromiso en laformacion de ciudadanos educados integralmente.

De lo anterior ha surgido la necesidad, no solo de reconceptualizar €l
curriculo y determinar las necesarias adecuaciones que permitan tratar siste-
maticamente el tema, sino también de abrir espacios para una reflexion per-
manente que haga posible que cada miembro de la comunidad universitaria
actle de manera informaday comprometida con el cumplimiento de esta tarea
comun. Este Ultimo aspecto adquiere especial importancia cuando se esta
procurando la formacion de actitudes y valores para lo cual —tan importante
como €l trabajo en el aula—, es lo que pueden proporcionar una comunidad,
ambiente, culturay liderazgo universitarios, consistentes con aquellos habitos
y principios que se quieren cultivar.

En este enfoque, el profesor debe ser un agente y modelo esencial de
conductas prosociales. El tiene la mision de apoyar a los alumnos y alumnas
para construir el conocimiento, crecer como personas y ubicarse como actores
criticos de su entorno; los estudiantes construyen significados, gracias a la
interaccion con el docente y sus compafieros. El profesor es mediador entre
estudiantes y conocimiento. En esto, lainstitucion tiene laimportante tarea de
motivar a los profesores que sean buenos socializadores, educadores efecti-
VOs; poner a su disposicion los medios para que las competencias necesarias
para ello se alcancen; y crear los mecanismos para la valoracién real de una
practica docente de calidad.

Pero los estudiantes también construyen significados a partir de la inte-
raccion con los otros miembros de la comunidad universitaria, a través de su
accion en los espacios formativos no sistematicos que les ofrece la institucion
y con la experiencia vivencial que logran en la interaccion con las organiza-
ciones sociales comunitarias. Lorenzo (2000, citado en Navarro, 2003)151
plantea una concepcidn de la universidad que vaya més alla de ser un simple
medio de desarrollo académico, para ser una comunidad donde el individuo
pueda adquirir un desarrollo pleno. Esta modalidad beneficiaria especia men-
te los procesos de aprendizaje, tales como:

e aprender reciprocidad

e aprender aayudar y recibir ayuda
e compartir recursos

* aceptar reglasy normas

Como estrategias de ensefianza, Johnson y colaboradores!®? proponen los
métodos de:

» autoandlisis, que conduce al fortalecimiento de los propios valores y por
ende a unavision critica de los valores sociales;

» aprendizaje colaborativo, en especial e aprendizaje basado en problemas,
metodol ogia que facilitala cooperacién y la préctica de habilidades sociales;

e andlisis interdisciplinario de problemas, el cual contribuye a considerar
diferentes puntos de vistay una perspectiva social en latoma de decisiones.

151 Op. cit.
152 Johnson, D., Johnson, R. y Holubec, E. (1999) El aprendizaje colaborativo en el aula.
Buenos Aires. Paidds.
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De lo expuesto se desprende que si se espera que las universidades entre-
guen un proceso formativo que garantice la obtencion del atributo de la res-
ponsabilidad, con la dimension social con que se la entiende el dia de hoy,
deberiainiciarse en ellas un profundo proceso de cambios que afecte, no solo
el modelo de ensefianza-aprendizaje y la relacion profesor alumno, sino toda
las dindmicas de funcionamiento y de relaciones interpersonales, el clima
social en el cua deben desarrollarse las actividades habituales y el tipo de
liderazgo que debe primar al interior de la institucion.

4.4.2. Componentes

Teniendo presente que el aspecto social de la responsabilidad es un tema
gue recién se esta abordando en las reflexiones universitarias, en este trabajo
se considerd conveniente partir de una definicion operativa de responsabili-
dad profesional construida a partir de la opinién de los propios académicos.
Asi, se aplicd una encuesta a profesores de carreras de Ingenieria Civil con €l
fin de averiguar su percepcién en cuanto a los atributos que pueden asociarse
ala capacidad de responder, de dar cuenta de nuestros actos.

L as respuestas fueron las siguientes:

e puntualidad

e calidad

e mostrar compromiso con una mejora continua

e gjercer practicas de conservacion del medio ambiente

e tener responsabilidad social (en lo que dice relacion con su empleo y €l
de los demas)

e ser éticamente competente

e reconocer las limitaciones

e derivar aotros

dar confianza

asumir los compromisos con |os demandantes de sus servicios

ser responsable consigo mismo

ser responsable con sus pares y con su empresa

e asumir responsablemente el cumplimiento de |as tareas encomendadas

e tener comportamientos de desarrollo profesional

« fomentar la constitucién de equipos productivos

Llama la atencion esta variedad de atributos en contraste con la escasez
de ellos que aparece en la definicién de perfil profesional o perfil de egresado
de las propuestas curriculares tradicionales, donde se suele incluir la respon-
sabilidad como un rasgo focalizado en el deber ser y poco rico en matices.

A partir de los atributos sefialados por los profesores, se definieron los
componentes de la responsabilidad profesional del egresado, obteniéndose
con ello la siguiente definicidn operativa en base ala cual se disefiaron poste-
riormente los instrumentos de eval uacion:

1. Cumple cabalmente con los compromisos adquiridos libremente como
personay futuro profesional.

2. Se hace cargo de las consecuencias de actos, decisiones y opiniones, sin
involucrar aterceros.
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3. Ejerce unaprécticareflexivay formal que asegura el cumplimiento de las
condiciones de su producto, para satisfaccion del demandante de su servi-
cio, de sus pares, sus subalternos y para su propia satisfaccion.

4. Proyecta confianza en que entendera su desempefio profesional y actuali-
zacién permanente como un aporte (a su personay) ala sociedad.

5. Se preocupa de su formacion integral para poder ayudar al desarrollo de
los otros.

4.4.3. Disefio de la experiencia

L as situaciones habituales de reflexion y capacidad de autocritica, con el
entorno, pares, profesores, relacion consigo mismo, se estimaron como las
apropiadas para evidenciar el grado de responsabilidad.

Se consideré que los atributos de responsabilidad debian buscarse en la
convivencia y relacion que pudiera haber establecido el egresado en las Ulti-
mas etapas de formacién, con compafieros y con profesores o profesionales,
tales como tutores de préctica profesional, profesores de proyecto de titulo,
patrocinantes de tesis, entre otros, ya que en estos casos es mas probable que
el egresado pueda evidenciar los atributos buscados, por cuanto quienes han
compartido, trabagjado con é y han observado sus diferentes desempefios,
pueden dar fe de ellos. También se estimé importante la autopercepcion que
tiene el estudiante de su propia responsabilidad.

Por ello se elaboraron los instrumentos Test de Autoevaluacion de Res-
ponsabilidad y Cuestionario para Profesor, en sus versiones de Patrocinante
de Tesis, Informante de Practica o Profesor de Proyecto, las cuales consideran
los diversos procedimientos de titulacion de las distintas universidades.

Para ambos instrumentos se elaboraron los itemes que dieran cuenta de los
componentes de la responsabilidad profesional ya determinados, se definié la
escala de evaluacién, se sometieron ala opinion de expertos y fueron probados
para establecer la claridad del lenguaje y comprensién de los conceptos, hacién-
dose posteriormente las correcciones necesarias. En el caso del Cuestionario
para Profesor, también se verificd que permitiera discriminar entre estudiantes
gue, en opinién del profesor, tienen la conducta y los que no la manifiestan.

Como una manera de aproximarse a observar la formacién en responsabi-
lidad social de los estudiantes, se estimé que el grado de interés por los
espacios ofrecidos por la universidad para asumir su propio desarrollo y apor-
tar solidariamente al bienestar y desarrollo de otros, puede dar cuenta de ello.

Teniendo presente que es probable que el registro de este tipo de activida-
des no esté asignado a ninguna instancia formal dentro de la universidad, y
por lo tanto, solo los estudiantes podrian informar acerca del tipo de activida-
des que realizan, el tiempo que le dedican y las facilidades o dificultades que
tienen para ello, se disefid y aplico un Test de Responsabilidad en Autoforma-
cion Personal y Social, en el que se registro la dedicacion a participar en
actividades extracurriculares en diversos ambitos.

Si hien todas las actividades no sistematicas que puedan realizarse son impor-
tantes, se estima que la participacién en obras hacia las personas, la comunidad o
grupos que requieren de la ayuda de los futuros profesionales, serian los parametros
gue se pueden relacionar con laresponsabilidad socia propiamentetal.

Para poder contar con esta informacion se propone, a futuro, un protocolo
de registro de las actividades de los estudiantes durante la carrera, el cual
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deberia ser utilizado por las instancias directamente relacionadas con ellos,
como son la Escuela o Carrera, los organismos encargados de las actividades
extracurriculares, el Centro de Alumnos, la Federacion de Estudiantes 'y otros,
a fin de incorporar esta informacion a su hoja de vida. Con ello, se tendria
constancia de la participacion de los estudiantes en la vida comunitaria, su
grado de compromiso con actividades no directamente relacionadas con lo
meramente académico y se podrian obtener datos que permitieran generar
informacion paralatoma de decisiones o gestion.
Los tres instrumentos disefiados se incluyen en los Anexos correspondientes.

4.4.4. Procedimiento de aplicacién

Los instrumentos se aplicaron a estudiantes del Gltimo afio de la carrera
de Ingenieria Civil en distintas especialidades, pertenecientes a las Universi-
dades Austral de Chile y Catdlica de la Santisima Concepcion. También parti-
ciparon estudiantes de la Universidad de Antofagasta, a los cuales no se
aplico el cuestionario para el profesor.

4.4.5 Resultados

A continuacion se muestran los resultados de la aplicacion a 18 estudian-
tes que contestaron el Test de Autoevaluacién de Responsabilidad y fueron
evaluados por su profesor con el cuestionario ad hoc.

TABLA N°11

RESULTADO DEL TEST DE AUTOEVALUACION
DE RESPONSABILIDAD

Estudiante Autopercepcion de responsabilidad Percepcion del Profesor
1 82,50% 57,14%
2 85,00% 64,29%
3 72,50% 64,29%
4 80,00% 89,29%
5 87,50% 92,86%
6 97,50% 92,86%
7 82,50% 92,86%
8 82,50% 96,43%
9 87,50% 96,43%

10 90,00% 100,00%
11 62,50% 89,29%
12 85,00% 89,29%
13 87,50% 89,29%
14 77,50% 92,86%
15 92,50% 100,00%
16 82,50% 89,29%
17 70,00% 89,29%
18 80,00% 78,57%
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Es dificil establecer una medida cuantitativa para la evaluacion de una
actitud; en general, ella se manifiesta 0 no se manifiesta. Sin embargo, para
fines operacional es se definid que la presencia de la conducta se manifiesta si
el puntaje alcanzado por el estudiante en ambos instrumentos, Test de Au-
toevaluacion de Responsabilidad y Cuestionario para Profesor, es igua o
mayor que el 75% del puntaje total.

Se puede observar en el Grafico 4 que, a juicio de los profesores respon-
sables de las actividades terminales de los estudiantes (patrocinantes de tesis,
evaluadores de précticas, responsables de proyecto de titulo u otra actividad
requisito para la titulacién), la actitud de responsabilidad esta presente en su
actuar en 15 de los 18 estudiantes de la muestra (83%).

GRAFICO N° 4
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ESTUDIANTES

L os estudiantes también opinan que actlan con responsabilidad en un 83%
de los casos, como se aprecia en el Gréfico 5, pero los individuos a que se
refiere esta opinidn no son los mismos a que hicieron mencién los profesores.

Si se comparan ambas percepciones (Gréfico 6), se puede observar que la
apreciacion del profesor respecto a sus estudiantes es mejor que la que ellos
tienen de si mismos en 14 de los 18 casos analizados. Esto puede deberse a un
fuerte sentido autocritico de los jévenes, o bien a que intuitivamente reconocen
gue no siempre sienten la necesidad de actuar responsablemente sino que lo
hacen porque las circunstancias los obligan, diferencias motivacionales que no
son conocidas por €l profesor; este solo percibe la actuacion del estudiante.

Del mismo gréfico se puede observar que, de acuerdo a lo establecido
previamente, 13 de estos estudiantes evidencian la presencia del rasgo res-
ponsabilidad (72%). Cabe sefialar que una validacién del valor predictivo de
los instrumentos solo podréa tener lugar cuando se cotejen estos resultados con
la opinién de los empleadores.

La informacion que se obtenga del campo laboral debe servir también
como retroalimentacion para mejorar el disefio de los instrumentos, e incluso
los componentes de la actitud estudiada. Sin embargo, siempre hay que tener
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GRAFICON°5
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presente que la formacién de valores y actitudes no depende linealmente de la
importancia que la sociedad les asigna, sino que pasa por un complejo proce-
so de elaboracion personal en virtud del cual, y en interacciéon con el medio
histérico-social, la persona construye sus propios valores y desarrolla sus
propias actitudes. Es decir, hay en este proceso de formacion un aspecto
subjetivo que no se puede ignorar.

Respecto a la responsabilidad en su propia formacion fuera de las aulas,
gue fue analizada para una muestra de 26 estudiantes, si bien casi todos
exhiben una consistente participacion en actividades extracurriculares, las
gue inciden positivamente en su formacion personal, la mayoria solo se mues-
tra preocupado de su propio desarrollo personal, sin interesarse en el aporte
gue pueden hacer ala comunidad o ala sociedad.

En efecto, 14 de los 26 estudiantes han participado habitualmente en
actividades deportivas y 11 de ellos han participado en congresos o reuniones
cientificas, aunque solo lo han hecho como asistentes. En estos estudiantes, la
motivacion es su satisfaccion personal o el progreso profesional.

Por otra parte, 7 de estos estudiantes se han involucrado en actividades
religiosas (catequistas, actividades de la Pastoral Universitaria), 5 en activi-
dades de compromiso social (trabajos voluntarios, ayuda en campamentos), 2
en centros de alumnos y solo 1 declara pertenecer activamente a un partido
politico. Este grupo, significativamente mas pequefio que el anterior, muestra
motivaciones sociales o de apoyo a la comunidad, lo que estaria mostrando
ciertos rasgos de responsabilidad social.

Ademas, 12 de los 26 estudiantes declaran haber realizado actividades
remuneradas como practicas pagadas, ayudantias u otras, con €l fin de mejo-
rar su situacion econdmica, o que muestra una necesidad que en las universi-
dades encuestadas se percibe que crece con rapidez en los Ultimos afos.

Por dltimo, respecto del grado de compromiso con las actividades extra-
curriculares que realiza, 16 de los 26 estudiantes (61,5%) declaran haber
participado en estas actividades con un alto grado de compromiso, 6 (23%)
con un compromiso mediano, en tanto que 4 (15%) lo hicieron con un bajo
grado de compromiso.

V. CONCLUSIONES

Se han presentado los fundamentos, metodol ogias, instrumentos y resulta-
dos de la evaluacion de algunos elementos de un perfil de egreso genérico de
Ingenieria Civil. El estudio cubre distintos tipos de capacidades y atributos,
de acuerdo a las &reas discernibles en un perfil de egreso.

Los autores consideran que la metodologia es aplicable a todos los ele-
mentos de un perfil, para lo cual es preciso especificar elementos en este de
manera que puedan se evaluables y, en el caso de las competencias, separa-
bles en componentes.

En este trabajo se utilizaron algunos recursos de evaluacion que son parte
de un conjunto mayor, en el cual se pueden incluir recursos tales como

1. Entrevistas, individuales o grupales
2. Cuestionarios atercerosy a evaluados, ya sea a través de formatos estruc-
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turados (opcién multiple, verdadero/falso, relleno, analogias, jerarquiza-
ciones, relaciones, etc.) o desestructurados (requieren elaboracion de una
justificacion propia, tipo ensayo)

Tests concentrados

Trabajos realizados acumulativamente (portafolios)

Diariosy otro tipo de registros (actas de notas, lista de asistencia, etc.)
Simulaciones de actividades (juegos de roles, estudios de casos y otros)
Andlisis de videos de actividades especiales

Problemas de operacion y andlisis

Desempefio efectivo (préacticas, talleres, laboratorios, etc.)

. Trabajos especificos de desarrollo

. Andlisis de personalidad

. Test secuenciales (testeo dinamico)

. Observacion participante o no participante
. Debates y discusiones

La presente metodologia de evaluacion se apoya en un modelo general de

evaluacion de competencias, dentro del cual la retroalimentacion del desempe-
fio laboral juega un papel esencial. Se entiende que la evaluacién, en los térmi-
nos aqui concebida, es una hipdtesis sobre los logros educativos al egreso, la
que debe ser validada o refutada con informes provenientes del campo laboral.

Implicito esta también en esta aproximacion a la evaluacién que las insti-

tuciones deben desarrollar procesos evaluativos permanentes que les permitan
tanto conocer las reales capacidades y atributos de sus egresados, como mejo-
rar |os procesos de ensefianza-aprendizaje correspondientes.
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ANEXOS

ANEXO |
TEST DE CONOCIMIENTOS-DINAMICA
Estimado estudiante:
A continuacioén se presentan cuatro problemas de conocimientos de dina-

mica, a ser resueltos en un maximo de 60 minutos. Ademas, para ayuda se
adjunta un formulario con las férmulas bésicas.

NOMBRE ...ttt e e

CARRERA .t et

1. Una barra delgada, rigida y recta, de largo | se mueve en el plano de la
figura. Sus extremos A y B estan siempre en contacto con las rectas
perpendiculares OX y 0Y, respectivamente. Si el extremo A se desplaza
con velocidad constante v, seglin se indica, determine la velocidad de B
en ladireccion Oy. Inicialmente el extremo A se encuentra a una distancia
adel origen 0.
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A

0]
\—,VO

2. Una particula P describe una trayectoria circular de radio R, en la cual su
posicion instantanea esta dada por

t2
a=ag 1+€

donde ajy y a son constantes, t es el tiempo, y OA es un trazo fijo. Determine
la aceleracion de la particula.

P

AN

3. Un avion que pesa 3.500 kg es lanzado desde un portaaviones por medio
de una catapulta. La fuerza que la catapulta gjerce en el avién variacon la
distancia recorrida por este, segun laformula

fo
1+%

donde fy = constante y d = distancia total recorrida por el avion.

Si todas las otras fuerzas son despreciables, ¢qué valor debe tener f, para
gue el avién se acelere del reposo hasta una velocidad de 160 km/h al final de
unatrayectoria de 30 m?

f%%s

f=
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4. Un cilindro sélido de radio R rueda sin deslizarse en un plano inclinado
en un angulo 3 respecto aun plano horizontal. Encuentre el valor de la

aceleracion a
E ™ a

FORMULAS BASICAS DE LA DINAMICA
Segunda ley de Newton

d

f:a (mv)

Trabajo (W)
W=[.F-dr
Conservacion de Energia
Eci+ Epp =B+ Ep
(Lasumade las energias cinéticay potencial es constante)
Conservacion de Momentum Angular

d -
L m(rx ) =

Momentum angular y torque T en cuerpos rigidos

dlw
T="07 =1
o wo

1
E.= = Iw?
)

Aceleracion de una Particula en una Trayectoria Curva

_ dv
=2 +_e
a TR
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ANEXO 11

INSTRUMENTOS PARA EVALUACION DE TRABAJO EN EQUIPO

INSTRUMENTO PARA EL USO DEL ESTUDIANTE
AUTOEVALUACION

FOLIO:

Este cuestionario proporciona informacién respecto al comportamiento de
las personas en equipo. Consta de 39 afirmaciones, para las cuales usted
deberaindicar lafrecuencia en que tales comportamientos se presentan.

No hay respuestas “correctas’ o “incorrectas’. Cualquier alternativa es

valida en la medida que defina su modo habitual de actuar.

Nunca Raravez Casi siempre Siempre
1 2 3 4
Afirmacion 112 3| 4

1 Si debo formar un equipo, evito la participacion de diversas
disciplinas.

2 En mi experiencia, en el trabajo en grupo agunos se lucen con
el trabajo de otros.

3 Pongo normas y orden en un equipo si la situacion o demanda.

4 Asumo la conduccion o liderazgo cuando corresponde.

5 Me cuesta aceptar que otras personas piensen y actlien de mane-
ra distinta a mi.

6 Acepto modificar mi planteamiento al escuchar aportes de otros
integrantes.

7 Armonizo y medio los conflictos y tensiones dentro del equipo.

8 Invito a participar alos miembros del equipo que no intervienen.

9 Evaluo la efectividad del equipo, lo que significa poner en duda
la légica, los datos o el aspecto préactico de las sugerencias de
otros participantes.

10 Si encuentro que no lo estoy haciendo bien como lider de un
equipo, lo reconozco y renuncio a ese rol.

11 Coordino las actividades de los integrantes del equipo.
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Afirmacion

12 Me preocupo de saber qué es lo que siente |a persona con la que
estoy conversando.

13 Escucho e intento comprender no solo lo que el otro dice sino
también interpretar sus emociones e intenciones.

14 Me expreso de manera que soy comprendido por los demés.

15 Me doy a entender cuando pido algo.

16 Espero mi turno cuando deseo opinar.

17 Busco informacion para aclarar las sugerencias y conseguir da-
tos importantes.

18 Percibo las emociones y los sentimientos de los otros miembros
del equipo.

19 Hago aportes valiosos en |os equipos que integro.

20 ldentifico las emociones que experimenta el equipo.

21 Reconozco los intereses y preocupaciones de mis compafieros
de equipo.

22 Cuando critican mis ideas me desanimo.

23 Me molesta que me contradigan.

24 Tiendo ano emitir mi opinidn cuando no concuerda con la mayoria

25 Estimulo alos integrantes de mi equipo mediante el elogio y la
aceptacion de sus ideas.

26 Reconozco y recompenso las virtudes, los logros y el progreso
de los demés.

27 Pido ayuda cuando me falta conocimiento sobre algo.

28 Ofrezco con agrado ayuda a los miembros del equipo.

29 Cuando algo no me gusta hago criticas constructivas y ayudo a
identificar los puntos que €l otro debe mejorar.

30 Me desespero cuando las cosas no van a ritmo que quiero.

31 El trabajo en equipo favorece alos més flojos.

32 Cuando sellegaaun acuerdo, con la palabra de | as personas basta.

33 Respeto los acuerdos del equipo respecto a los plazos establecidos.

34 Respeto los acuerdos establecidos por el equipo respecto a la
realizacion de las actividades programadas.

35 Mantengo la tranquilidad cuando alguien dice algo con lo que
no estoy de acuerdo.

36 Mantengo la tranquilidad cuando trabajo con escaso tiempo.

37 Cumplo con los compromisos contraidos.

38 Reclamo cuando no se cumplen los compromisos que hemos
acordado.

39 Defiendo la postura acordada con el equipo, aun cuando no
coincida con mi propuesta original.
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INSTRUMENTO PARA EL USO DE PARES

Este cuestionario proporciona informacién respecto al comportamiento de
las personas en equipo. Consta de 28 afirmaciones, para las cuales deberd
indicar la frecuencia en que estas se presentan. Su respuesta es confidencial .

No hay respuestas “correctas’ o “incorrectas’. Cualquier alternativa es
valida en la medida que describe el modo habitual de actuar del evaluado.

Nombre del evaluado:

Nunca Raravez Casi siempre Siempre
1 2 3 4
Comportamiento 21 3] 4

1 Pone normas y orden en un equipo si la situacion lo demanda.
2 Asume la conduccidn o liderazgo cuando corresponda.

3 Le cuesta aceptar que otras personas piensen y actlen de mane-
radistintaaél.

4 Acepta modificar su planteamiento al escuchar aporte de otros
integrantes.

5 Armonizay medialos conflictos y tensiones dentro del equipo.

6 Invita a participar a los miembros del equipo que no inter-
vienen.

7 Evalla la efectividad del equipo, lo que significa poner en duda
la légica, los datos o el aspecto préctico de las sugerencias de
otros participantes.

8 Si encuentra que no lo esta haciendo bien como lider de un
grupo, lo reconoce y renuncia a ese rol.

9 Coordina las actividades de los integrantes del equipo.
10 Se da aentender cuando pide algo.
11 Espera su turno cuando desea opinar.
12 Busca informacién y consigue datos para aportar a trabajo.
13 Le gusta acoger alos que tienen alguna necesidad.
14 Cuando critican sus ideas se desanima.
15 Le molesta que le contradigan.

16 Estimula a los participantes mediante €l elogio y la aceptacion
de sus ideas.

17 Reconoce y recompensa las virtudes, los logrosy el progreso de
los demés.
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Comportamiento 112] 3] 4

18 Pide ayuda cuando |e falta conocimiento sobre algo.
19 Ofrece con agrado ayuda a los miembros del equipo.

20 Cuando algo no le gusta hace criticas constructivas y ayuda a
identificar los puntos que el otro debe mejorar.

21 Se desespera cuando las cosas no van al ritmo que € (ella)
quiere.

22 Respeta los acuerdos de equipo respecto a los plazos estableci-
dos.

23 Respeta los acuerdos establecidos por €l equipo respecto a la
realizacion de las actividades programadas.

24 Mantiene la tranquilidad cuando alguien dice algo con lo que no
esta de acuerdo.

25 Mantiene latranquilidad cuando trabaja con escaso tiempo.
26 Cumple con los compromisos contraidos.

27 Reclama cuando no se cumplen los compromisos que se han
acordado.

28 Defiende la postura acordada con el equipo, aun cuando no
coincida con su propuesta original.

EJERCICIO DE SIMULACION

Extraido de: Birkenbihl, M. 1990 Formacién de Formadores. Madrid: Paraninfo.
EL PROBLEMA DEL ESTACIONAMIENTO
Instrucciones para los observadores/eval uadores

Antes de iniciar el gercicio se reline a los nueve alumnos en una sala
ampliay un observador explica a grupo total el contexto de la actividad y se
les sefiala que se realizara un gjercicio que pretende conocer “cémo las perso-
nas resuel ven problemas con otros”.

Se sugiere la presencia de tres observadores, uno para cada subgrupo.
Cada observador esta atento y registrando los comentarios de cada subgrupo,
sin intervenir ni dar informacion.

Uno de los observadores informa a los nueve participantes |o siguiente:

“Ustedes conforman un solo equipo de nueve personas y deberan resolver
el siguiente problema: Delante de un hotel hay siete automoéviles. Cada
uno es de una marca diferente y tiene un color distinto. El propietario de
cada uno de los autos tiene una profesion y una edad distinta a los demas.

El problema consiste en descubrir qué orden (lugar de izquierda a dere-
cha) ocupan los autos, qué color tiene cada auto, qué profesion tiene cada
propietario y cuantos afios tiene”.
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(El que dirige €l gjercicio puede registrar 10s antecedentes en una pizarra).

Una vez entregadas las instrucciones anteriores, se divide al azar a grupo
en tres subgrupos de tres alumnos cada uno, los que trabajaran |levemente
distanciados de manera de no molestarse. Se les entrega un set de 7 fichas o
tarjetas a cada subgrupo a continuacion de estas instrucciones. Se sugiere
imprimirlasy recortarlas en papeles de igual tamafio.

Si alguien hace alguna pregunta, repita las instrucciones iniciales. Si al-
gun integrante del grupo conoce €l gjercicio, pidale que no participe o reem-
plécelo.

Si durante el gjercicio los participantes hacen preguntas como ¢se puede
intercambiar informacion?, responda “no hay mas instrucciones ni restriccio-
nes que las que se dieron al principio”. Repitalas instrucciones generales.

Si después de 15 minutos, no hay evidencia de progreso, entregue la
siguiente informacion:

“Recuerden que ustedes son un solo equipo”, “el problema tiene una
solucién y no hay que hacer supuestos”.

Dado que el problema solo puede resolverse cuando se dispone de las 21
informaciones, cada subgrupo debera conseguir de los demas equipos las 14
informaciones que le faltan. Esto significa permitir que los integrantes de los
otros subgrupos miren las otras fichas o integrarse en un solo equipo. Cuando
un equipo cree haber encontrado la solucién correcta, la entregara a uno de
los observadores.

Durante el proceso, cada observador debera registrar la presencia o au-
sencia de ciertos comportamientos individuales en la pauta de observacion
gue se anexa. Probablemente no habré& evidencia de todos |os comportamien-
tos para todos los participantes, en tal caso registrese 3 (no sabe).

Fichas

1. Se trata de las siguientes marcas de auto: FORD, BMW, MERCEDES,
VW-PASSAT, CITROEN, OPEL, FIAT

2. El auto blanco estd alaizquierda del auto del panadero

3. El hombre cuyo auto ocupa el segundo lugar de laizquierda tiene precisa-

mente 10 afios menos que el propietario del auto que ocupa el segundo

lugar de la derecha.

El Mercedes ocupa el lugar de la extrema derecha

El auto blanco ocupa el lugar de la extrema izquierda

L os coches tienen los siguientes colores: naranja, verde, rojo, negro, ama-

rillo, blanco, azul.

El propietario del auto naranja tiene 34 afos

El Citroén esta ala derecha del Ford negro

El propietario del BMW es el mayor de todos

0. El representante, que es el mas joven, tiene su auto estacionado a la

izquierda del Ford negro

11. Los propietarios de los autos tienen las siguientes profesiones: médico,
ingeniero, carnicero, administrativo, panadero, vendedor, arquitecto

12. El propietario del Mercedes es 4 aflos mas joven que el propietario del
BMW que esta estacionado a su izquierda

13. El BMW rojo esté estacionado alaizquierda del Mercedes verde

14. El auto azul en el centro pertenece al administrativo

oA

B ©o©N
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15.
16.
17.
18.

19.
20.

El auto naranja esta estacionado a la derecha del auto del administrativo y
pertenece al ingeniero

L os propietarios de los autos tienen las siguientes edades: 24, 26, 34, 42,
48, 50, 52 afos

La suma de las edades de |os propietarios del Opel y del Fiat esigual ala
edad del propietario del Citroén

El auto del carnicero esté situado en la extrema derecha de lafila

El Citroén ocupa el tercer lugar de izquierda a derecha

El VW-Passat esta ubicado entre el BMW y el Fiat

21. El auto del arquitecto se ubicaalaizquierdadel coche verde.
Solucion:

OPEL FORD | CITROEN FIAT PASSAT BMW MERCEDES
blanco negro amarillo azul naranja rojo verde
vendedor | panadero | médico | administr.| ingeniero | arquitecto carnicero
24 42 50 26 34 52 48

PAUTA DE OBSERVACION EJERCICIO

Guia para los evaluadores

Registre:

1. Ndmero de integrantes del grupo.

2. Tiempo total del gjercicio desde que se termina la lectura de las instruc-
ciones hasta que entregan los resultados.

3. Tiempo desde que termina la lectura de las instrucciones hasta que se
inicia el intercambio entre grupos.

4. Tiempo entre el inicio del intercambio entre grupos y la entrega final de
los resultados del gjercicio.

5. Calidad de los resultados: nimero de correctas.

Pauta de evaluacion

Laforma de evaluacion del instrumento es la siguiente:
Alto. La actitud y/o conducta se presenta.

Bajo. Laactitud y/o conducta se observa raramente o casi nunca.
No sabe.
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PAUTA DE EVALUACION GRUPO 1

Aluml

Alum?2

Alum3

Alum4

Alum5

Alumé

Alum7

Alum8

Alum9

Identifique la presen-
cia 0 ausencia de las
siguientes conductas.

Buscar ayuda en per-
sonas de otros grupos.

Negar la entrega de
fichas.

Buscar integrar un
solo grupo.

Desistir en su esfuer-
zo ante laimposibili-
dad de resolver el
problema.

Organizar & grupo.

Asumir €l registro de
la informacion del
grupo mayor.

Culpar a otros por los
errores cometidos.

Mostrar buen humor,
&nimo positivo, alen-
tar a otros.

Conclusion.
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ANEXO I

RESULTADOS DE LA APLICACION DE INSTRUMENTOS
PARA EVALUAR TRABAJO EN EQUIPO

CUADRO N°1

PORCENTAJE DE ALUMNOS SEGUN FRECUENCIA DE
COMPORTAMIENTO DE TRABAJO EN EQUIPO SEGUN
CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION Y EVALUACION DE PARES
UNIVERSIDAD A

Autoevaluacion

44%
44%
56% 56%

1,029 B3040 [1029 [l 3.0-4,0

CUADRO N° 2

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTAS DE TRABAJO
EN EQUIPO SEGUN CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION
Y EVALUACION DE PARES UNIVERSIDAD A

35

3.01 3.04

2,5

15

Promedio autoevaluacion Promedio Pares
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CUADRO N° 3

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTA
PARA CADA UNO DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSIDAD A

3,50 & 1
™ o
o © N A
S oS = - =3 5 o
8. |k Sm 8 85 |B = sz [M
3,00 = S} (SN ~ [P
3N @
N
B
o
2,50 T
2,00 1
1,50 1+
1,00

[ | Autoevaluacion [l Pares

CUADRO N° 4

Alumno 1 Alumno2 Alumno3 Alumno4 Alumno5 Alumno6 Alumno7 Alumno8 Alumno9

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTA DE TRABAJO
EN EQUIPO POR COMPONENTE UNIVERSIDAD A

4,00

3,50
3,13
3,00

2.95 293 27?

3,24

3,01

2,81

Puntaje
&
|

2,00 T

150 T

1,00 1 ‘ 9
Componente

3

Componente 1 Capacidad para asumir diversos roles - Flexibilidad
Componente 2 Capacidad de Comunicacion - Escucha
Componente 3 Habilidades Interpersonal es

Componente 4 Disciplina en Equipo
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CUADRO N° 5

PORCENTAJE DE ALUMNOS SEGUN FRECUENCIA
DE COMPORTAMIENTO DE TRABAJO EN EQUIPO SEGUN
CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION Y EVALUACION DE PARES
UNIVERSIDAD B

Autoevaluacién

Pares
57% 57%
43%
43%

|:| 1,0-2,9 . 3,0-4,0 . 1,0-2,9 . 3,0-4,0

CUADRO N° 6

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTAS DE TRABAJO
EN EQUIPO SEGUN CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION
Y EVALUACION DE PARES
UNIVERSIDAD B

3,5

3,05

2,5

15

Promedio autoevaluacién Promedio Pares
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CUADRO N° 7

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTAS PARA CADA
UNO DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSIDAD B

4,00
[{=]
g 3
= ™ [
3,50 & §
"5_ =] R
[ Y]
300 = i 8
N =}
o
2,50 T
2,00 T
1,50 T
100 Alumnol  Alumno2 Alumno5 Alumno6 Alumno7 Alumno8  Alumno9
||:| Autoevaluacion [l Pares |
CUADRO N° 8
FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTAS
DE TRABAJO EN EQUIPO POR COMPONENTE
UNIVERSIDAD B
4,00
3,50
3,25 211 3,27
2,99 3,05 3,05 s
3,00 2.80 1
(%)
T
€ 250 T
)
a
2,00 T
150 T—
1,00 ; . ;
1 2 3 4
Componente
Componente 1 Capacidad para asumir diversos roles - Flexibilidad
Componente 2 Capacidad de Comunicacién - Escucha [[] Autoevaluacion
Componente 3 Habilidades Interpersonales
Componente 4 Disciplina en Equipo M Pares

222



CUADRO N°9

PORCENTAJE DE ALUMNOS SEGUN FRECUENCIA DE
COMPORTAMIENTO DE TRABAJO EN EQUIPO SEGUN
CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION Y EVALUACION DE PARES
UNIVERSIDAD C

Autoevaluacion Pares
0%

100% 89%

|:| 1,0-2,9 . 3,0-4,0 |:| 1,0-2,9 . 3,0-4,0

CUADRO N° 10

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTAS DE TRABAJO
EN EQUIPO SEGUN CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION
Y EVALUACION DE PARES
UNIVERSIDAD C

3,30

3,5

2,5

15

Promedio autoevaluacion Promedio Pares
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CUADRO N° 11

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTA PARA
CADA UNO DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSIDAD C

4,00

5 5
o ™ o = o
o ] o @ o o5
350 & ,\g S — o
o N > ~
3,00
&
2,50 T
2,00 T
1,50 T
1,00

Alumnol Alumno2 Alumno3 Alumno4 Alumno5 Alumno6 Alumno7 Alumno8 Alumno 9

||:| Autoevaluacion [l Pares |

CUADRO N° 12

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTA DE
TRABAJO EN EQUIPO POR COMPONENTE UNIVERSIDAD C

4,00
3,50 38 34 339 338337
3,25
3,05 3,08
3,00
(5]
'z
E 2507
(a8
2,00 +—
1,50 +—
1,00
1 3 4
Componente
Componente 1 Capacidad para asumir diversos roles - Flexibilidad
Componente 2 Capacidad de Comunicacién - Escucha [[] Autoevaluacion
Componente 3 Habilidades Interpersonales
Componente 4 Disciplina en Equipo [ Pares
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CUADRO N° 13
PORCENTAJE DE ALUMNOS SEGUN FRECUENCIA i
DE COMPORTAMIENTO DE TRABAJO EN EQUIPO SEGUN

CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION Y EVALUACION DE PARES
UNIVERSIDAD D

Autoevaluacién

33%
44%
57%
56%

[] 1029 B 3040 []10209 B3040

CUADRO N° 14

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTAS DE TRABAJO
EN EQUIPO SEGUN CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION
Y EVALUACION DE PARES
UNIVERSIDAD D

35
3,14 3,15

25

15

Promedio autoevaluacién Promedio Pares
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CUADRO N° 15

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTA
PARA CADA UNO DE LOS ESTUDIANTES
UNIVERSIDAD D

4,00

o~
~
izl
350 8o
2 S S 85 el =
™ -~ g ™ o o a o & o
S o5 gl &8
30881 [& ~ =
N N o
2,50 7
2,00 7
1,50 +—
1,00

Alumno 1~ Alumno 2~ Alumno 3~ Alumno 4 Alumno5 Alumno 6 Alumno 7 Alumno 8 Alumno 9

||:| Autoevaluacion [l Pares |

CUADRO N° 16

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTA
DE TRABAJO EN EQUIPO POR COMPONENTE
UNIVERSIDAD D

4,00
341
3,50 331
3,16 311
3,02 ] 3,05 =
3,00+—
2,85 2,85
(5]
=)
S 2501
a
2,001
150 T
1,00 ; . .
1 2 3 4
Componente
Componente 1 Capacidad para asumir diversos roles - Flexibilidad
Componente 2 Capacidad de Comunicacién - Escucha [[] Autoevaluacion
Componente 3 Habilidades Interpersonales
Componente 4 Disciplina en Equipo M Pares
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CUADRO N° 17
PORCENTAJE DE ALUMNOS SEGUN FRECU ENCIA
DE COMPORTAMIENTO DE TRABAJO EN EQUIPO SEGUN

CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION Y EVALUACION DE PARES
UNIVERSIDAD D

Autoevaluacion

33%
44%
67%
56%

[]10-29 B 3040 []1029 B 3.0-40

CUADRO N° 18

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTAS DE TRABAJO EN
EQUIPO SEGUN CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION Y
EVALUACION DE PARES UNIVERSIDAD E

35
3,15

3,02

2,5

15

Promedio autoevaluacion Promedio Pares
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CUADRO N° 19

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTA PARA
CADA UNO DE LOS ESTUDIANTES
UNIVERSIDAD E

4,00
— © [ee)
3,50 3 = -3 8
2 o8 oEm o o8
> <t 2] — o5
ENE |15 85 8 ar
3007 o N o5 [aV] Lmv
i = ~ < o
Z_ ©
o
2,50 T
2,00 7
1,50 +—

Alumno1l Alumno2 Alumno3 Alumno4 Alumno5 Alumno6 Alumno7 Alumno8 Alumno 9
||:| Autoevaluacion [l Pares |

CUADRO N° 20

FRECUENCIA MEDIA DE CONDUCTA DE
TRABAJO EN EQUIPO POR COMPONENTE
UNIVERSIDAD E

4,00
3,50 3,37
3,15 3,16 3.09
! s 3,01 3,06
3’00, 289 1 2,98 —
(5]
i)
S 2507
a
2,001—
1507
1,00 ; ; .
1 2 3 4
Componente
Componente 1 Capacidad para asumir diversos roles - Flexibilidad
Componente 2 Capacidad de Comunicacién - Escucha [[] Autoevaluacion
Componente 3 Habilidades Interpersonales
Componente 4 Disciplina en Equipo M Pares
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CUADRO N° 21
PORCENTAJE DE ALUMNOS SEGUN FRECUENCIA DE
COMPORTAMIENTO DE TRABAJO EN EQUIPO SEGUN

CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION Y EVALUACION DE PARES
UNIVERSIDAD E

Autoevaluacion

33%
44%
67%
56%

. 1,0-2,9 . 3,0-4,0 . 1,0-2,9 . 3,0-4,0
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ANEXO IV

INSTRUMENTO DE EVALUACION
DE LA COMPETENCIA DE MODELADO DE SISTEMAS

INTRODUCCION
OBJETIVO

La aplicacién del presente test tiene por objetivo evaluar la competencia
de modelado de sistemas en alumnos egresados de carreras de ingenieria. En
este contexto, se entiende la competencia de modelado de sistemas como la
capacidad de concebir un fenébmeno o proceso observado como un conjunto
de elementos o componentes interrel acionados constituyentes de un sistema.

DESCRIPCION DE LA PRUEBA

Se ha elaborado una situacion problema que pretende evaluar la compe-
tencia de modelado de sistemas en alumnos de cualquier especialidad del area
de laingenieria, por lo cual se espera que el estudiante evaluado sea capaz de
analizar y resolver el problema planteado, sin importar su especialidad.

La prueba consta de cuatro partes:

Instrucciones.

Conceptos Bésicos de Vision Artificial.
Descripcion del Contexto de Andlisis del Problema.
Preguntas de Desarrollo.

PR

El problema planteado, si bien se enfoca a evaluar la competencia de
modelado de sistemas del alumno, su resolucion requiere que el alumno
domine también conocimientos bésicos de las Ciencias de la Ingenieria.

1. INSTRUCCIONES

1. Leacon atencion los conceptos basicos de visién artificial al problemay
la descripcion del contexto de analisis del problema, presentados en las
Secciones posteriores.

2. Luego, debera responder las preguntas planteadas al final del texto, en €l
espacio en blanco destinado para ello. Las respuestas deben considerar
como verdadera toda la informacion entregada en la descripcion del pro-
blema; el alumno no debera tomar en consideracion para la elaboracion
de su respuesta conocimientos previos contrapuestos que pueda tener
acerca de lainformacion entregada en el presente test.

3. Podré realizar preguntas acerca del problema planteado cuando asi se
indique.

4. Laprueba deberd desarrollarse en un tiempo méaximo de dos horas.
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5. Puede utilizar calculadora.

6. El alumno no podra retirarse antes de una hora desde el comienzo de la
prueba.

2. CONCEPTOSBASICOS DE VISION ARTIFICIAL

IMAGEN DIGITAL

Una imagen digital puede representarse como una matriz A de M colum-
nas y N filas; cada elemento a; de la matriz es denominado pixel (Picture

ann A2 . A
A=|%1 82 .. &m
dn  ap2 . Amn

Element) y representa el nivel de intensidad de luz correspondiente a una
determinada zona de la imagen, que puede tomar valores enteros entre O y
255 para imagenes en nivel de gris. Todos los pixeles contenidos en una
imagen son cuadrados e iguales.

DIGITALIZACION DE IMAGENES

El proceso necesario para obtener una imagen digital a partir de una ima-
gen analoga se denomina digitalizacién y se realiza cominmente con la ayuda
de un computador y dispositivos periféricos. Consiste en la obtencién de la
representacion digital de unaimagen real continua que consta de una matriz de
niveles de intensidades de luz (como lo hace un scanner, por gjemplo). La
figura 1 ilustra la representacion matricial de una imagen. Notese como se
distribuyen los valores en la matriz segiin el nivel de gris representado.

TR 1w
iiF 41
E ¥
TR TIF T1F TR
fAF §1F Fiell Fied PR HER HER TER TR A1 §40
IOF ZH0 70 7863 2@E TEE TOE TEN TRE D 99W
TEH PN TH THE CHE RN EE VIR FBE B TER
= LE BE hE A W BT BT BT LT
TF EF OSHF OSF OS5I T3 T3 T SR OFEF SN
I ORI ONE OEE NN NI NI %I WI NI NN
GF £ £2 2 B &) £ 3 £F £ 63

Figura 1. Representacion del proceso de digitalizacion de imagenes.
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RESOLUCION DE LA IMAGEN

La resolucién de la imagen especifica la cantidad de pixeles contenidos
en unadistancia lineal de una pulgada. La resolucién se expresa generalmente
en puntos (pixeles) por pulgada o DPI (dots per inch). De esta forma, se
puede obtener las dimensiones fisicas de la imagen dividiendo el alto y el
ancho medidos en pixeles por la resolucion de la imagen. Por ejemplo, si la
resolucion de la imagen digital es de 300 dpi y sus dimensiones 900 ¥ 600
pixeles, entonces las dimensiones de laimagen son 3 ¥ 2 pulgadas.

En lafigura 2 se muestran dos iméagenes derivadas de una misma imagen
original, pero con distinta resolucién, y por lo tanto, con distinto nimero de
pixeles por pulgada.

Figura 2. Imégenes digital es de distinta resolucion.

HISTOGRAMA DE LA IMAGEN

Un histograma es una representacion gréfica de la distribucion de fre-
cuencia de los niveles de intensidad de gris. En el eje horizontal se presentan
los distintos valores que puede tomar la intensidad de laimagen, y en el gje
vertical se representa el nimero de veces que uno 0 mas pixeles con ese nivel
de intensidad de gris se repite en laimagen.

DESCRIPCION DEL CONTEXTO DE ANALISIS DEL PROBLEMA
SISTEMA DE MICROSCOPIA DIGITAL

Se cuenta con un sistema de microscopia digital utilizado para analizar las
imégenes digitales obtenidas a partir de muestras de pacientes tomadas en un
laboratorio clinico, con el fin de determinar la existenciay la densidad de bacte-
rias contenidas en una muestra acuosa, causantes de una enfermedad contagiosa.

Para €ello se cuenta con un sistema de vision artificial, compuesto de un
microscopio digital de captura de imégenes, un computador y un software de
andlisis de iméagenes. El microscopio captura una imagen digital en “blanco y
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Figura 3. Imagen digital y su histograma correspondiente.

negro” (en niveles de gris) de la muestra de 1.280 columnas ¥ 1.280 filas, con
una resolucion de 600 ¥ 103 dpi, que luego enviaal computador parasu andlisis.

En laimagen obtenida de una muestra se observa un liquido homogéneo
gue contiene bacterias de un gris méas oscuro, que tienen forma ovalada y
tamafio relativo similar. Se ha determinado estadisticamente que una bacte-
ria se representa con 580 [pixeles] en promedio en el sistema de microsco-
pia descrito.

El software de andlisis detecta y calcula la densidad de bacterias de la
muestra, mediante técnicas de segmentacion de la imagen, que asocian a la
bacteria un determinado nivel de grisy otro al liquido que las contiene.

El software de andlisis de muestras de pacientes especifica que:

e Un paciente esta ENFERMO si |la densidad de bacterias contenidas en la
muestra supera un umbral (nimero) determinado.

e Un paciente esta SANO si la densidad de bacterias contenidas en la mues-
tra NO supera el umbral establecido.

Todos los pacientes enfermos presentan |os mismos sintomas caracteristi-
cos de la enfermedad, |0s que revelan la presencia de la bacteria en el pacien-
te enfermo. Sin embargo, el dafio provocado en la salud del paciente (grave-
dad del paciente) no es el mismo para todos los enfermos. Se ha observado
gue mientras més alta la densidad de bacterias de la muestra, mayor es €l
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dafio provocado en la salud del paciente, que puede provocar secuelas perma-
nentes o incluso la muerte.

Se ha podido determinar a través del andlisis sistemético de los histogra-
mas que el dafio provocado por la bacteria esta relacionado con la edad de los
pacientes que desarrollan la enfermedad. El grupo etario que presenta mayor
densidad de bacterias en la muestra de andlisis es el que tiene mayor riesgo de
secuelas posteriores o riesgo de muerte.

La figura 4 muestra los histogramas caracteristicos de distintos grupos
etarios que se encuentran enfermos. En la tabla de valores de la misma figura
se presenta la frecuencia de pixeles para dos intervalos de niveles de intensi-
dad luminosa de grises (nivel de gris), de los histogramas caracteristicos de
cada grupo etario.

Histograma caracteristico de nifios 0-10 afios
réws o grm
Histograma caracteristico de adolescentes 11-19 afios
e
] [ ™ E WM
riast b g

Histograma caracteristico de adultos 20-més afios

i

" [ 0 = W
v g

Frecuencia Pixeles

Histograma Nivel de Gris < 100 Nivel de Gris > 100 Total Pixeles
0-10 afios 15.141 138.841 153.982
11-19 afios 37.917 116.065 153.982
20-maés afios 22.722 131.260 153.982

Figura 4. Histogramas caracteristicos por grupos de edad de personas enfermas.
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Ladistribucion porcentual de la poblacion, seguin grandes grupos de edad,
se presenta en la siguiente tabla.

Distribucién porcentual de la poblacion, segun grupos de edad (INE, 1998)

0 - 10 afios 20%
11 - 19 afios 18%
20 - mas afios 62%

Se observa que la densidad de la bacteria es distinta para los tres grupos
etarios, lo cual significa que la bacteria provoca distinto grado de malestar y
gravedad del dafio en el estado de salud de las personas, de acuerdo a su
edad. Sin embargo, la probabilidad de contagiarse es la misma para o tres
grupos etarios.

SITUACION PROBLEMA: EPIDEMIA

El laboratorio de toma de muestra y diagnéstico se ve enfrentado a una
gran demanda de solicitudes de examenes debido a una epidemia que afecta a
la poblacion.

Un proceso de contagio de la poblacion, que no ha sido controlado o
intervenido por la autoridad de salud mediante medidas preventivas (vacunas,
informacion para evitar el contagio, etc.) puede describirse en funcion de la
tasa de contagio (TC), entendida como cantidad de personas que se contagian
en un periodo determinado, la poblacion enferma (PE) y la poblacion sana
(PS). Las relaciones que se dan entre estas variables se representan en los
diagramas causales de la figura 5.

El ciclo 1 (panel (a) de la figura 5) muestra que un aumento de TC,
genera un aumento de PE, por lo cual se produce entre estas dos variables un
ciclo de realimentacion positiva. A medida que aumenta la PE, aumenta tam-
bién la posibilidad de contagio, por lo que aumenta la cantidad de PS que se
infectaran por periodo. El signo + de la flecha indica que las variables estan
directamente relacionadas.

En el ciclo 2 (panel (b) de lafigura 5) se observa que la PE esta inversa-
mente relacionada con la PS (obsérvese el signo - de la flecha entre PE y PS),
lo cual representa un ciclo de realimentacion negativa, puesto que un aumento
de PE provoca una disminucion de PS, y a disminuir la PS existe menos
posibilidad de contagio, por lo cua disminuye TC. Por ello, la TC esta direc-
tamente relacionada con la PS, puesto que una disminucion de PS conduce a
una disminucién del flujo o tasa de contagio (TS).

Cabe mencionar que la PS mantiene su distribucién con respecto a los
grupos etarios a medida que disminuye, puesto que todas las personas de cada
grupo etario tienen la misma probabilidad de contagiarse.

El diagrama causal del panel (c) de lafigura 5 es el resutado de unir los
ciclos de los paneles (a) y (b), permitiendo observar como se integran en
forma simultanea los dos ciclos de realimentacion.
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Figura 5. Diagrama de relaciones de las variables del proceso de contagio.

La TC es proporcional a nimero total de posibles contactos que pueden
darse entre la PE y la PS. De este nimero total, que esta dado por el producto
de PE por PS, por consideraciones estadisticas, se concluye que solo una
proporcion de los contactos dara lugar a la infeccion. Sabiendo que la PS
puede expresarse en funcién de la PE y la poblacion total (P), se tiene:

_ d(PE)
Codt

Esta expresion puede representarse graficamente como se muestra en la
figura 6.

TC A

PE, P PE
Figura 6. Relacién entre la tasa de contagio (TC) y la poblacién enferma (PE) .
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COSTOS DE ATENCION MEDICA

El costo de atencion médica de una persona victima de la enfermedad esta
compuesto por el costo de realizacion del examen de microscopia digital
(costo Unico) y el costo del tratamiento de la enfermedad, que puede variar
dependiendo del estado de gravedad del paciente. Los pacientes méas afecta-
dos por la bacteria causante de la epidemia, que son aguellos que presentan
mayor densidad de bacterias en una muestra, pueden requerir medicinas espe-
ciales (mas costosas) e incluso hospitalizacion.

PROGRAMA DE MEDICINA PREVENTIVA

La autoridad de salud ha considerado la posibilidad de establecer un pro-
grama de vacunacion, para reducir los costos de atencion médica que provoca
la epidemia. El costo total del programa abarca los gastos en publicidad e
informacién, personal médico y medicinas.

El programa presenta un costo inicial de US$950.000, correspondiente a
gastos en publicidad y puesta en marcha del programa. El costo marginal de
vacunacién (el costo de vacunar un 1% méas de la PS) es constante
(US$750.000); sin embargo, cuando se quiere abarcar méas del 60% de la
PS, el costo marginal comienza a aumentar en forma lineal. Esto ocurre
debido a que después de haber vacunado al 60% de la PS, es cada vez méas
costoso vacunar a 1% de la PS siguiente, puesto que cada vez hay menos
gente sana que vacunar y, por lo tanto, se hace mas costoso acceder e
informar a la poblacién que alin no se ha vacunado. Para hacerlo, habria que
gastar mas recursos en publicidad extra, en implementacién del programa
en lugares alejados, etc.

Por otra parte, el beneficio del programa puede medirse como el ahorro
que se obtendra como consecuencia de los costos de salud que seran evitados
como resultado de la proteccion de la poblacion sana que no se contagiard. El
gréfico de la figura 7 muestra el beneficio marginal global estimado de evitar
el costo provocado por la epidemia (beneficio obtenido al vacunar a un 1%
mas de la PS, sin distincion de edad). El érea bajo la curva representa el
beneficio total de vacunar a una porcion de la PS.

El beneficio marginal obtenido es cada vez menor, puesto que cuando
todavia se ha vacunado a pocas personas, el beneficio que reporta vacunar a
un 1% més de la poblacion es alto, ya que evitard que dichas personas se
infecten y que disminuya la tasa de contagio; después de haber vacunado a
gran parte de la poblacién, el beneficio aportado de vacunar a unas cuantas
personas méas ya ho es tan alto, puesto que ya no existe tanta posibilidad de
contagio como a principio y la probabilidad de ahorrar gastos en salud es
cada vez menor.

Pregunta 1
Determine la densidad en [bacterias/pulgada?] de una imagen de muestra

que contiene 26 bacterias y que ha sido obtenida con el sistema de microsco-
pia digital descrito en la seccion 3 (paginab).
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CURVA DE BENEFICIO MARGINAL DEL PROGRAMA DE VACUNACION
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Figura 7. Curva de Beneficio Marginal Global obtenido por el programa de vacunacion (consi-
derando los tres grupos etarios como un todo).

Pregunta 2

Explique como aumenta la cantidad de personas enfermas (PE) como
consecuencia del proceso de contagio de la epidemia. Para ello, construya la
curva de tiempo versus poblacién enferma. Obtenga la curva de tiempo versus
tasa de contagio (TC) y explique larelacién entre las dos curvas obtenidas.

Pregunta 3

Se decide implementar un programa de medicina preventiva, que consiste
en aplicar una vacuna a un porcentaje de la poblacion sana. Ud. ha sido
designado para elaborar el programa, paralo cual debe determinar:

» Lacantidad 6ptima de personas a vacunar de acuerdo a criterios de costo
y beneficio.

e Las curvas de Beneficio Marginal para cada grupo etarios (nifios, adoles-
centes y adultos).

» El costo total del programa de vacunacion.

* El olos sectores de la poblacion alos que se debiera vacunar de preferen-
cia, de acuerdo a criterios de eficiencia de uso de los recursos y segun los
datos entregados por el problema.

e Finalmente, Ud. debera mostrar como cambia el diagrama de relaciones
causales de la figura 5 y las curvas de comportamiento de las variables
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con respecto al tiempo (obtenidas en la pregunta 2) cuando se implementa

el programa de vacunacion.

Es importante que evite considerar en la elaboracién de su respuesta cri-
terios de tipo éticos, valdricos o de cualquier otro tipo que no sean los que se
presenta en la descripcion del contexto de andlisis del problema. Sin embar-
go, si lo considera necesario, puede agregar comentarios y observaciones al
respecto al final de su respuesta.

Pregunta 4

Plantee un modelo o esquema representativo que describa y explique el
sistema de medicina preventiva (programa de vacunacion) en términos de
variables, componentes o elementos del sistema, relaciones entre componen-
tes, subsistemas y bordes o limites del sistema. Indicacién: si usted lo desea,
puede tomar como referencia los g emplos de representacion de sistemas in-
cluidos en el anexo al final de este documento.

ANEXO DEL TEST: REPRESENTACION DE SISTEMAS

A continuacién se presentan algunos ejemplos sencillos de representacién
(o0 model os) de sistemas aplicados en distintas disciplinas.

1. Flujo Circular de la Economia (Fuente: “Principios de Economia’, N. G.
Mankiw).

Ingresos Gastos
Mercado de \
- > Bien rvici )
Bienesy enesy Servicios Bienesy
Servicios Servicios
Comprados
v v
Empresas Hogares
A A
Tierra,
Factores Trabajoy
Productivos Mercado de Capital
@ Productivos
Pago de Factores Productivos Renta
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2. Diagrama explicativo de tecnologia utilizada en el servicio de telefonia,
television e internet entregado por VTR en Chile.

Satélite

= [::] - Servidores internet VTR o ‘%\

) tras-. )

| e E telefénicas
== Clnigrnels ISP'S
— Fibra 6ptica mundial e Q
Proceso Mundo -
sefiales movil ﬂ "‘TELEFONI'A

ica SHUB
F -
Nodo dptico

R =

Voice por

INTERNET
cliente BANDA ANCHA

3. Diagrama de Fabricacion de Productos de la International Pharmaceutical
Immunology S.A.®
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ANEXOV

RESPONSABILIDAD SOCIAL

PROYECTO FDI-CINDA
TEST DE AUTOEVALUACION DE RESPONSABILIDAD
Estimado Estudiante:

A continuacion le solicitamos que responda las siguientes preguntas sobre su vida
universitaria.

NOMBIE ...t ettt s e st e s be e be e beebe et e eateeseesasesaeesreesseesreens
(8= T4 = - SRR OPTRPRRPURO

UNIVEISIOA ....cveveceececeeeeteetete ettt st sttt e bt e b e sbesbesbesbsereensesee st ne

INSTRUMENTO PARA USO DEL ESTUDIANTE.
AUTOEVALUACION DE RESPONSABILIDAD

Este cuestionario puede serte Util en la estimacion de tu responsabilidad.

No hay respuestas “correctas’ o “incorrectas’, ya que siempre que la
respuesta que se dé sea indicativa de tu modo habitual de actuar, cualquiera
alternativa sera valida. En lo posible procura definir bien tu eleccion.

Afirmacion 112 3| 4
1 Las personas de mi entorno me eligen cuando se trata de hacer unatarea

2 Soy capaz de detectar cuando me falta conocimiento sobre alguna
materia

3 Me es dificil encontrar €l tiempo necesario para actualizar mis cono-
cimientos

4 Cumplo con los compromisos contraidos

5 Expreso y defiendo mis opiniones frente a terceros

6 Soy cauteloso en |la toma de decisiones que pueden afectar a terceros

7 Soy puntual en mis citas de trabajo

8 Me resulta dificil ser puntual en mis citas familiares

9 Me cuesta analizar criticamente mi desempefio profesional

10 Elaboro propuestas de cambio en base a la critica reflexiva sobre el
desempefio profesional de otros
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PROYECTO FDI-CINDA
TEST DE RESPONSABILIDAD EN AUTOFORMACION PERSONAL Y SOCIAL
Estimado estudiante:

A continuacion |e solicitamos que responda | as siguientes preguntas sobre
su vida universitaria.

Complete la siguiente matriz, sefialando con una equis (X), aquellas acti-
vidades en las cuales ha participado durante el transcurso de sus estudios
universitarios. Ademas, indique €l rol de su participacion, la duracién de su
participacion y los motivos por los cuales larealizo.
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1. Sefiale el grado de compromiso con el cual Ud. considera que asumié las
actividades extracurriculares...

ALTO MEDIANO BAJO

2. Usted participa asistiendo a las actividades culturales organizadas por la
universidad, tales como conferencias, foros, conciertos, exposiciones,
cine, teatro, etc.

HABITUALMENTE A VECES NUNCA

3. Si usted no ha participado en ninguna de las actividades mencionadas a lo
largo de la encuesta, dé a conocer la o las razones

Muchas gracias por su colaboracién

CUESTIONARIO A PROFESOR PATROCINANTE DE TESIS

Este cuestionario pretende recoger informacion acerca del comportamien-
to de los egresados en relacion ala responsabilidad profesional.
El concepto que se tiene de referencia es:

“ Responsabilidad es la capacidad de responder, de dar cuenta de nues-
tros actos” .

Operacionalmente, los rasgos que se aproximan al valor de la responsabilidad
profesional son:

e Cumple cabamente con los compromisos adquiridos libremente como
personay como futuro profesional.

* Se hace cargo de las consecuencias de actos, decisiones y opiniones, sin
involucrar aterceros.

* Ejerce unapracticareflexivay formal que asegura el cumplimiento de las
condiciones de su producto para satisfaccion del demandante de su servi-
cio, de sus pares, subalternosy la propia.

» Proyecta confianza en que entendera su desempefio profesional y actuali-
zacion permanente como un aporte a la sociedad.

* Se preocupa de su formacion integral para poder ayudar a desarrollo de
los otros.

El cuestionario consta de siete preguntas. Sus respuestas son confidencia-
lesy deben indicar el comportamiento habitual del alumno.

Nombre del evaluado:
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Puntuacion: marque

PNWA

Si actlla siempre con compromiso

si actlia casi siempre con compromiso
si rara vez actlia con compromiso

si nunca actia con compromiso

Preguntas 112] 3] 4

¢Como es el comportamiento del estudiante en relacién a la eleccion
del tema de tesis?

¢Coémo enfrenta el desarrollo de las distintas etapas de la tesis?

3 ¢Cémo se comporta frente a compromisos y acuerdos establecidos

consigo mismo y con el profesor patrocinante?

¢Como es su desempefio en relacion a la blsqueda de informacion y
de asesoria relacionada con €l tema?

5 ¢Cémo es su comportamiento frente a fallas cometidas y busqueda de

estrategias 0 acciones para enmendar |as mismas?

¢Cudl es su comportamiento en situaciones en que su desempefio de-
pende de terceros?

¢Como responde en relacion a posible impacto de la tesis hacia el
medio laboral, profesional y ambiental?

CUESTIONARIO A PROFESOR DE PROYECTO

Este cuestionario pretende recoger informacion acerca del comportamien-

to de los egresados en relacion a la responsabilidad profesional.

El concepto que se tiene de referencia es: “ Responsabilidad es la capaci-

dad de responder, de dar cuenta de nuestros actos”.

Operacionalmente, los rasgos que se aproximan al valor de la responsabi-

lidad profesional son:

Cumple cabalmente con los compromisos adquiridos libremente como
personay como futuro profesional.

Se hace cargo de las consecuencias de actos, decisiones y opiniones, sin
involucrar aterceros.

Ejerce una préctica reflexivay formal que asegura el cumplimiento de las
condiciones de su producto para satisfaccion del demandante de su servi-
cio, de sus pares, subalternosy la propia.

Proyecta confianza en que entendera su desempefio profesional y actuali-
zacion permanente como un aporte a la sociedad.

Se preocupa de su formacién integral para poder ayudar al desarrollo de
los otros.

El cuestionario consta de siete preguntas. Sus respuestas son confidencia-

lesy deben indicar el comportamiento habitual del alumno.
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Nombre del evaluado:

Puntuacién: marque

4 s actla siempre con compromiso

3 i actlia casi siempre con compromiso
2 si raravez act(la con compromiso

1 si nuncaactia con compromiso

Preguntas 1121 3] 4

1 ¢Cémo es el comportamiento del estudiante en relacion a la eleccion
del tema del proyecto?

2 ¢Como enfrenta el desarrollo de las distintas etapas del proyecto?

3 ¢Cémo se comporta frente a compromisos y acuerdos establecidos
consigo mismo y con el profesor de la asignatura?

4 ;Como es su desempefio en relacion a la busqueda de informacion y
de asesoria relacionada con el tema del proyecto?

5 ¢Cémo es su comportamiento frente a fallas cometidas y busqueda de
estrategias 0 acciones para enmendar |as mismas?

6 ¢Cudl es su comportamiento en situaciones en que su desempefio de-
pende de terceros?

7 ¢Cdémo responde en relacion al posible impacto del proyecto en el
medio laboral, profesional y ambiental?

CUESTIONARIO A EVALUADOR DE PRACTICA

Este cuestionario pretende recoger informacion acerca del comportamien-
to de los egresados en relacion a la responsabilidad profesional.
El concepto que se tiene de referencia es:

“ Responsabilidad es la capacidad de responder, de dar cuenta de nues-
tros actos” .

Operacionalmente, los rasgos que se aproximan al valor de la responsabi-
lidad profesional son:

* Cumple cabalmente con los compromisos adquiridos libremente como
personay como futuro profesional.

e Se hace cargo de las consecuencias de actos, decisiones y opiniones, sin
involucrar aterceros.

» Ejerce unapréacticareflexivay formal que asegura el cumplimiento de las
condiciones de su producto para satisfaccion del demandante de su servi-
cio, de sus pares, subalternosy la propia.

» Proyecta confianza en que entendera su desempefio profesional y actuali-
zacién permanente como un aporte a la sociedad.

» Se preocupa de su formacion integral para poder ayudar a desarrollo de
los otros.
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El cuestionario consta de siete preguntas. Sus respuestas son confidencia-
lesy deben indicar el comportamiento habitual del alumno.

Nombre del evaluado:

Puntuacion: marque

si actla siempre con compromiso

si actlia casi siempre con compromiso
Si raravez actlia con compromiso

Si hunca actlia con compromiso

PNWA

Preguntas 112 3| 4

1 ¢Cdmo es el comportamiento del estudiante en relacion a la asistencia
y puntualidad en el cumplimiento de sus obligaciones?

2 ¢Cbémo enfrenta el desarrollo de las tareas que se le encomiendan?

3 ¢Cémo se comporta frente a compromisos y acuerdos establecidos
consigo mismo y con el evaluador de préactica?

4 ¢Como es su desempefio en relacion a la blsqueda de informacion y
de asesorias relacionadas con el desarrollo de las tareas que se le
encomiendan?

5 ¢Cémo es su comportamiento frente a fallas cometidas y busqueda de
estrategias 0 acciones para enmendar las mismas?

6 ¢Cudl es su comportamiento en situaciones en que su desempefio de-
pende de terceros?

7 ¢Cémo responde en relacion a posible impacto de su trabajo en el
medio laboral, profesional y ambiental?

247



CAPITULO V:
COMPETENCIAS PROFESIONALESY
SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO
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LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO Y
LA FORMACION DE PROFESIONALES

Luls EDUARDO GONZALEZ "
LORENA LOPEZ FERNANDEZ **

I. DESARROLLOY SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

En las Ultimas décadas se han producido importantes cambios econémicos
y tecnolégicos, configurando lo que se ha llamado “una nueva economia’,
caracterizada por tres grandes rasgos interrelacionados: una economia basada
en lainformacion y en el conocimiento, una economia global y una economia
organizada en red.

Una economia que esta centrada en el conocimiento y en la informacién
como bases de la productividad y competitividad, tanto para empresas, regio-
nes, ciudades y paises es una economia global, es decir, las actividades eco-
noémicas dominantes estan articuladas globalmente y funcionan como una uni-
dad en tiempo real. Fundamentalmente en dos dmbitos: la globalizacion de
los mercados financieros interconectados, en todas partes, por medios electro-
nicosy por otro, la organizacion a nivel planetario de la produccién de bienes
y servicios y de la gestién de estos bienes y servicios. Finamente, es una
economia que funciona en redes, en redes descentralizadas dentro de la em-
presa, en redes entre empresas y en redes entre las empresas y sus redes de
pequeiias y medianas empresas subsidiarias!®s,

Por otra parte, €l desarrollo es un proceso complejo y dinamico, que no solo
tiene que ver con la modernizacién y € uso de tecnologias avanzadas, o €
mejoramiento de ciertos indicadores macroecondémicos; también esta relacionado
con las permanentes trasformaciones que ocurren en la cultura, en los sistemas de
produccion y en la organizacién social, involucrando a cada una de las personas
que conforman una sociedad y a sus interacciones con otras sociedades.

En tal concepcion, se pueden distinguir una dimensién individual del
desarrollo, vinculada a que cada persona alcance la plenitud de sus potenciali-

Coordinador del Area Politicay Gestion Tecnol dgica de CINDA
Académica de la Universidad de Santiago de Chile

153 Castells, Manuel. La era de la informacién: economia, sociedad y cultura. Madrid: Alianza
Editorial, 2002. 3 v.
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dades y una dimensién social, vinculada al crecimiento armonico de la comu-
nidad local, nacional, e incluso de la humanidad como comunidad universal.
En consecuencia, no podra haber desarrollo si no se benefician todos los
miembros de una comunidad, o si una comunidad —o algunos miembros de
ella— 10 hacen en desmedro de otros.

La forma en que interactian y se articulan los diferentes factores que
componen el proceso de desarrollo es sumamente compleja. Un esquema,
muy simplificado, como el que se presenta en el grafico 1 da cuenta de
algunas de estas interacciones. El concepto basico que se pone de manifiesto
en dicho grafico, es que existen alo menos tres tipos de recursos fundamenta-
les en los cuales se apoya todo proceso de desarrollo. Estos son |os recursos
humanos, los materiales y los de informacion.

GRAFICO 1

FACTORES DEL DESARROLLO

Desarrollo

Recursos

Recursos
Informacioén

Materiales

Economia

Recursos
Humanos
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Los recursos humanos, dados por las personas con el conjunto de caracte-
risticas que le son propias 0 que son producto de su culturay su contexto. Es
decir, sus condiciones fisicas y de salud, sus identidades culturales, sus perso-
nalidades, sus afectos y emociones, su inteligencia, sus conocimientos sus
habilidades, sus destrezas, sus hébitos sus aptitudes, sus aspiraciones, sus
interpretaciones o atribuciones asignadas a su entorno, sus valores.

Los recursos materiales, dados por los elementos de la biosfera (los espa-
ciosy recursos da la naturaleza), la crondsfera (el recurso del tiempo disponi-
ble), los recursos de capital pecuniario, financiero y de infraestructura.

Los recursos de informacion constituidos por el conjunto de saberesy la
experiencia de procesos y eventos previos acumulados en la memoria histori-
cade la humanidad, asi como de lalogicay de larelacién entre estos saberes,
y los elementos epistemolégicos y gnoseol 6gicos para aproximarse a estos
saberes y para transferirlos y aprehenderlos. Ello requiere de un conjunto de
herramientas, métodos, e implementos materiales de articulacién con los sub-
sistemas cultural, social y productivo.

L os recursos de informacion se relacionan con el sistema de produccién a
través de la tecnologia de la informacion, con el sistema cultural a través de
la comunicacion y el lenguaje; y con el sistema social através de la socializa-
cion, lanormatividad social y lalegislacion.

L os recursos materiales se relacionan con el sistema productivo mediante
la tecnologia; con el sistema social por medio de los procesos de produccién;
y con el sistema cultural através de lo que es la organizacion, la administra-
cion y la gestion, cuya normatividad esta respaldada socialmente por el siste-
ma cultural.

L os recursos humanos se relacionan con el sistema de produccién através
de la economia; con el sistema cultural através de la axiologia, que determina
los valores y fija los patrones de comportamiento social coherente; con el
sistema social através de la organizacion, que establece las formas de distri-
bucion del poder y las normas aceptadas o impuestas de participacion y con-
trol social.

Los recursos de informacion se relacionan con los recursos materiales a
través de las ciencias. Por su parte, los recursos humanos se relacionan con
los recursos materiales a través del trabajo y con los recursos de informacién
a través de la educacion. Todos estos vinculos no son direccionales, sino
interactivos. Es decir, todos se articulan e interactian entre si y constituyen
una red. Considerando este reticulado, para que un pais se desarrolle debe
haber avances coherentes en los sistemas de produccion, en la organizacién
social y en lo cultural. Para que ello ocurra deberian incrementarse coordina-
damente los recursos materiales, los de informacion y los humanos. Asimis-
mo, habran de mejorarse los elementos de enlace tales como |a tecnologia, la
estructura informética, los medios de comunicacion, la legislacion, la gestion
productiva, los aspectos laborales, las ciencias y la educacion.

Il. CARACTERISTICAS DE LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO
La era postindustrial se caracteriza por diversos cambios; entre ellos las

transformaciones que han ocurrido en los procesos tecnolégicos de produc-
cion industrial y, por ende, de las caracteristicas de los recursos humanos que
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se requieren para implementar dichos procesos!®*. En los Ultimos tiempos se
podrian distinguir cuatro etapas en los procesos de tecnologizaciéon de la
produccion que incorporan cambios acumulativos y que redundan en la socie-
dad del conocimiento.

La sociedad del conocimiento es considerada por algunos como una quin-
ta etapa que estd marcada por este desarrollo tecnoldgico, pero al cual se le
adicionan los elementos no tangibles del saber, en su sentido lato, a los
procesos productivos, en los cuales el manejo y la aplicacion de la tecnologia
de la informacién y las comunicaciones a dichos procesos pasa a constituirse
en un insumo fundamental.

Es asi como vinculados a los cambios en |os procesos productivos se han
desarrollado cambios culturales y educacionales importantes, que se han aso-
ciado ala postmodernidad y mas recientemente a la denominada sociedad del
conocimiento.

e En primer lugar, hay cada vez mayor dependencia del conocimiento cien-
tifico. Sin embargo, se ha producido una desconfianza creciente frente a
|a tecnologia como una panacea para solucionar los problemas sociales y
los aspectos més relevantes del desarrollo de la persona humana en su
integridad. Por tanto, adquieren mas fuerza las ciencias humanas y socia-
les. Se rechaza el tecnicismo y se busca la armonia, lo integral. Se busca
una mayor integracién de lo privado y lo publico y el desarrollo de cada
persona en su contexto. Consiguientemente, se ha producido una preocu-
pacién creciente por lo ecolégico y por la construccion de la paz.

» Ensegundo lugar, y en cierta consonancia con lo anterior, existe un cierto
rechazo a lo absoluto a lo normativo, a lo dogmatico. Crece la descon-
fianza frente a la sobredimensién de |la racionalidad cerrada, a la organici-
dad inflexible y se privilegia lo pragmatico. En las ciencias eso se refleja
en un declinamiento del positivismo como el Unico paradigma vélido,
especialmente en las ciencias sociales, donde surgen un conjunto de otros
paradigmas alternativos que consideran aspectos historico-culturales, an-
tropoldgicos y la unicidad compleja de cada ser humano con su subjetivi-
dad y su emocionalidad (percepcion ideocrética de las ciencias). Eso se
refleja también en una actitud méas existencialista de los jévenes que pri-
vilegian el yo, el aqui y el ahora.

» En tercer lugar, la nueva tecnologia ha hecho perder preponderancia al
“conocimiento de la informacion”, de los datos, que han pasado a ser
elementos instrumentales. Lo méas importante es saber ubicarlos y saber
utilizarlos adecuadamente con rapidez. Es asi como la sociedad del cono-
cimiento se podria diferenciar de la denominada “sociedad de la informa-
cion” justamente por el hecho gque la informacion no aplicada pierde su
valor. Asi surge con fuerza la valoracion de la creatividad de la capaci-
dad para adecuarse a situaciones nuevas a innovar utilizando la informa-
cién acumulada disponible. Quizas asociado a esto, los jovenes prefieren
lo nuevo, lo cambiante, 1o dinamico; ello se reflgja, por ejemplo, en una
preferencia por laimagen movil y el sonido, en vez del texto estético. Por
cierto, esto conlleva a cambios sustanciales en la educacion de las perso-

154 Ver Peter Scott, Outlines of a post-modern World, The Times, Higher Education Supple-
ment, Londres, 18 de agosto de 1989.
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nas, en las formas de comunicacion e interaccion y en el trabajo profesio-
nal. El aprendizaje deberia estar mas centrado en ideas y conceptos y en
las destrezas para el uso de bases de informacién y no enfatizando la
memorizacion de los datos.

e En cuarto lugar, los cambios en la tecnologia de la informatica y la
comunicacion han transformado los espacios y los tiempos, asi como las
formas de organizar la produccion. Por ejemplo, se universalizan iméage-
nes con mayor facilidad, se puede producir descentralizadamente (maqui-
la), incorporando, entre otros, tecnologia sofisticada en la pequefia em-
presa, se puede interactuar con personasy equipos a distancia, incluso sin
salir del hogar. Es posible trasladarse a lugares distantes y se ha facilitado
el intercambio cultural, desdibujandose las fronteras entre naciones. Ade-
mas, se ha comenzado a flexibilizar y redistribuir el uso del tiempo, en
especial en los paises de mayor desarrollo tecnol dgico.

I11. LA EDUCACION COMO UNO DE LOS FACTORES QUE
INCIDEN EN EL DESARROLLO

Como se planteo en el gréfico 1, para que haya desarrollo debe haber una
modificacion coherente de todo el reticulado de factores interactuantes. Por
tanto, la modificaciéon de uno de los recursos o los cambios en alguno de los
elementos de enlace afecta a todo el resto, pero no necesariamente implica un
avance en el proceso de desarrollo.

Se colige de lo anterior que los cambios en educacién!®®, que afectan
directamente a los recursos de informacion, provocan necesariamente un cam-
bio global, cuyos efectos serdn mayores o menores dependiendo de la cohe-
rencia de los cambios con otros factores y muy especialmente de las variacio-
nes en los recursos materiales. Es decir, todo cambio en educacion incide en
el desarrollo de un pais y viceversa. La magnitud del cambio en el proceso de
desarrollo depende de la consistencia y simultaneidad con otros cambios.
Estos cambios no son lineales y simples y no existe la férmula mégica de
mayor gasto en educacién asociada automaticamente a un mayor nivel de
desarrollo, medido en mayores ingresos promedios de la poblacién, mayor
expectativa de viday mejor calidad de vida.

El hecho que las transformaciones en educacion sean interdependientes
con otras transformaciones, implica que, si bien no hay una funcionalidad
directa del cambio educativo y el proceso de desarrollo, no habra desarrollo
sin modificaciones en lo demogréafico y en los recursos de informacién, esto
es, sin un avance en lo educativo. En otras palabras, el mejoramiento de la
educacién es una condicién necesaria pero no suficiente para el desarrollo de
un pais. Asimismo, laforma en que se aborde problema general del desarrollo
orientard necesariamente las politicas educativas y de formacién de recursos
humanos que se establezcan implicita o explicitamente en el pais.

155 Se distinguen tres tipos de educacion: la formal, la no formal y la informal. Una adecuada
concepcion sistémica de la educacién debiera considerar los tres tipos y sus interacciones.
Sin embargo, en general los esfuerzos se centran en la educacién formal, por ser la mas
masivay la mas demandante.
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Una adecuada politica de recursos humanos para el desarrollo debiera

implicar no solo una adecuada articulacion entre los tipos de educacion y
entre niveles educativos, sino también una articulaciéon entre la formacion
técnica (conocimientos y habilidades en un éarea del saber) y la profesional
(las habilidades para desempefiarse en un puesto de trabajo). Todo ello en
procura de lograr una formacion humana integral que permita a cada persona
incorporarse a la produccion, al sistema cultural y a participar en la organiza-
cion social. Lo anterior implicaria ademas intervenir coordinadamente en los
aspectos educacionales, laborales, econémicos, politicosy axiol dgicos.
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En primer lugar, eso significa definir areas prioritarias con una perspecti-
va de largo plazo, que incorpore mejor las caracteristicas de la era postin-
dustrial y que esas areas sean funcionales con las exigencias del desarro-
Ilo del pais.

En segundo lugar, implica cambiar las estrategias de formacién incenti-
vando, la formacion integral de cada persona. Esto es, desarrollando la
creatividad, la capacidad para adecuarse a cambios, el pensamiento 16gico
(pero sin detrimento de la capacidad critica para innovar y diferir de lo
comun), la capacidad para enfrentar y resolver problemas, para adecuarse
a nuevas formas de produccion y diferentes condiciones de trabgjo; la
capacidad para conocer las formas de acceso a lainformacion y a estar al
dia en las innovaciones cientificas y en utilizarlas en sus expresiones
tecnol dgicas, acentuando la capacidad de autogestion y comercializacién.

En tercer término, significa articular en su conjunto el sistema educativo,
tanto en lo formal (educacién escolarizada y educacion superior), o no
formal (capacitacion laboral o civica estructurada) como lo informal (so-
cializacion, influencia de los diversos agentes sociales y medios de comu-
nicacion de masas). Ello implica establecer nexos y vias aternativas de
formacién mediante un curriculo flexible y recurrente. Esto es, articulan-
do desde la educacion bésica a la educacién de postgrado con la capacita-
cion profesional, los programas de aprendizaje, de reciclaje y perfeccio-
namiento y con las experiencias de educacion popular y de desarrollo de
la comunidad. En consecuencia, seria conveniente establecer un “ conti-
nuum” educativo que rompa con una estructura rigida y permita a cada
persona —a través de diversos subsistemas— ir avanzando y perfeccionan-
dose de acuerdo a sus intereses y potencialidades a lo largo de su vida,
sin tener otros topes que su propia capacidad y motivacion. En este es-
guema lo mas importante es explicitar los conocimientos y habilidades
que posee cada individuo, por encima de las credenciales que lo clasifi-
can dentro de una estructura educativo-laboral. Esta articulacion debiera
redundar en una optimizacion de los recursos, en evitar duplicaciones
innecesarias (por ejemplo entre la educacién media técnico-profesional,
la educacion que se imparte en los centros de formacion técnicay en los
organismos técnicos de capacitacion) y llevaria a un sistema de supervi-
sion y evaluacion mas cuidadosa que sea garante de la calidad del servi-
cio educativo que se otorga, a lo menos en aquellas que tengan por via
indirecta o directa apoyo estatal.

En cuarto lugar, implica establecer una adecuada articulacion funcional
de lo educativo con el conjunto de otros elementos que determinan el
proceso de desarrollo. Mé&s especificamente con el ambito de lo cientifico



-tecnoldgico, con las prospecciones econémicas y con el sector producti-
vo laboral. También es imprescindible contar con el apoyo de las organi-
zaciones del sector productivo y de los ministerios u otros organismos
publicos asociados a las diversas ramas de la produccién. Por ejemplo,
establ eciéndose programas especial es de aprendizaje (aprendices que con-
vienen su insercion en empresas durante periodos que les permiten desa-
rrollar las habilidades para desempefiarse en el campo laboral) o bien
programas de capacitacion convenidos con trabajadores de una determina
empresa o de un sector de la produccion. Es decir, el hacer que las entida-
des de produccion sean también agentes educativos.

e En quinto término, implica hacer un esfuerzo por democratizar la educa-
cion postsecundaria y la educacion técnica. Especificamente ello implica
abrir programas de becas y financiamiento para los estudiantes de los
institutos tecnol 6gicos

Todo lo anterior parte de la necesidad de establecer estrategias que definan
roles de diferentes agentes de formacion de los recursos humanos en relaciéon a
las areas determinadas por los sistemas cultural, social y productivo.

Dentro de los asuntos culturales se puede incluir el conjunto de valores y
saberes que condicionan y potencian a las personas: sus identidades, los prin-
cipios éticos que rigen sus comportamientos, sus interese y motivaciones, sus
criterios estéticos, su manera de decodificar e interpretar la realidad, sus
conocimientos cientificos (tanto de las ciencias de la naturaleza como de las
ciencias sociales y las humanidades), el lenguaje, la capacidad para comuni-
carse y manejar informacion. En lo social se puede incluir el conjunto de
comportamientos sociales de las personas: |a capacidad para insertarse y con-
vivir en forma colectiva, su conciencia social, su participacion politica y
comunitaria, su solidaridad y su respeto por los derechos de las personas. En
relacion con la produccion el conjunto de habitos destrezas y habilidades para
producir: su capacidad tecnolgica, su desarrollo 16gico, su capacidad creati-
va su capacidad de gestion.

De acuerdo a lo mencionado en los parrafos precedentes, si 1o que en
definitiva se pretende es el desarrollo de un pais y el crecimiento de las
personas que lo habitan no basta capacitarlas para desempefiarse |aboralmen-
te. Es necesario darles una formacion amplia e integral, que ademaés de inser-
tarse en la produccion les permita incorporarse a la culturay participar en la
organizacion social.

Por otra parte, la formacion de los recursos humanos de un pais es dinami-
ca. Por tanto, debe plantearse como algo permanente (nunca se termina de
formar a una persona; en su vida activa ella se debe estar actualizando constan-
temente) y que se da en una linea de continuidad y complejidad creciente de los
aprendizajes (curriculo recurrente). Esta consideracion va en contra de la for-
macion estatica, prolongaday definitiva de una sola vez paratodalavida

La sociedad del conocimiento no implica un nuevo modelo de desarrollo,
sino que un enfoque diferente que incorpora nuevas variables y perspectivas
distintas de andlisis, las cuales pueden ser aplicadas a diversas estrategias de
desarrollo.

Cabe recordar que €l origen conceptual de la sociedad del conocimiento esta
asociado més bien alaldgica neoliberal cuyo propésito es optimizar los saberesy
el uso de lainformacion disponible para €l incremento de la produccion.
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Sin embargo, esta misma Idgica puede ser utilizada con una perspectiva
de desarrollo con énfasis neoliberal, estatista corporativista o de autogestion.
El propésito de responder a la segunda interrogante debe enmarcarse en utili-
zar el enfoque de la sociedad del conocimiento para fortalecer un modelo que
sin ser estatista tenga con mayor participacion del Estado y que favorezca la
autogestion en pro de lograr al mas corto plazo una mayor equidad social.

Se pueden utilizar algunos elementos de la Sociedad del Conocimiento
para fortalecer el desarrollo, en funcién de los actores relevantes que confor-
man un modelo, y particularmente para el caso chileno, poniendo énfasis en
una aproximacion de caracter mas corporativista'y de autogestiéon que supere
el modelo con fuerte sesgo neoliberal. Dichos elementos se pueden ordenar
en funcion de los cinco factores utilizados generalmente para analizar los
modelos de desarrollo. Esto es: incremento del capital, equidad, organizacion
politica, actitud de cambio y relaciones externas.

Incremento del capital

En referencia a primer factor de incremento del capital, es necesario
valorar adecuadamente la informacion como un recurso primario para la pro-
duccion y el desarrollo. Adquiere en consecuencia un valor significativo el
capital intelectual de la empresa conformado por el conjunto de recursos
intangibles, tacitos o explicitos, incluyendo todos los activos y habilidades
basadas en lainformacién y el conocimiento®s8,

En relacion a lo mismo es importante fortalecer la generacion y difusion
del conocimiento para lo cual el sistema educativo y particularmente las uni-
versidades tienen un rol preponderante. Eso implica invertir en ciencia y
tecnologia, pero sobre todo generar la articulacion necesaria entre la investi-
gacion y su aplicacion directa en el sector productivo. Las empresas en la
actualidad para ser competitivas en mercados abiertos y globalizados deben
mejorar su eficiencia y productividad y han tomado conciencia que para ello
es indispensable generar nuevos model os conceptual es.

Esto significa que la universidad debe aprovechar esta instancia para in-
crementar |os contratos de investigacién con el sector productivo, optimizar
la integracion de la informacion a través de Internet, y con redes interinstitu-
cionales, incluso establecer una cultura de una organizacion del conocimien-
to, dinamica y multidisciplinaria para todas sus funciones, incluida por cierto
la docencia. Para ello, la universidad debe dar una especial relevancia al
capital intelectual en sus vertientes de “ Capital Humano” (competencias per-
sonales), “Estructural” (competencias organizativas) y “Relacional” (compe-
tencias de relaciones con el entorno).

En esta nueva estructura se hace necesario para la gestiéon de la docencia
el articular organicamente la investigacion, generacion, adaptacion y modeli-

156 Se entiende por recurso intangible a cualquier factor que contribuya a los procesos de
generacion de valor agregado y que sea de control interno de la institucion. Ver Drogo-
netti y Ross, La Evaluacion de Ausindustry y el Business Network Programme. Una
perspectiva desde el Capital Intelectual. Boletin de Estudios Econémicos nimero 164,
paginas 265 a 280, citado por Marta Ortiz. La Gestion del Conocimiento y el Capital
Intelectual modelos de Clasificacion y Medicion. Universidad del Rey Juan Carlos, Mi-
meo, octubre de 2001, pagina 10.
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zacion de saberes con las labores de transferencia, mediante un proceso conti-
nuo que enlace el nuevo conocimiento desde sus origenes hasta su aplicacién
productiva, pasando por la etapa de formacion, perfeccionamiento y reciclaje
de profesionales y técnicos.

En este nuevo modelo, el docente debe facilitar la comprension de las
teorias, ofrecer posibilidades de usarla en situaciones reales, promover y or-
denar el dialogo entre los estudiantes, capacitarlos para reflexionar sobre su
accion y formarlos para tomar decisiones.

En consecuencia para incrementar el capital intelectual de una universi-
dad es necesario, desde la perspectiva de la gestién de la docencia, un cambio
organizacional que genere un mayor dinamismo en los aprendizajes e incre-
mente la vinculacion con los procesos productivos.

Se trata sin embargo no solo de utilizar el saber docto, sino también la
sabiduria popular y los aportes que desde o empirico pueden hacer todos.
Asimismo, la capacitacion y la adquisicion de competencias mas sofisticadas
en lafuerza de trabajo adquieren mayor preponderancia.

Equidad

La equidad estd dada basicamente por |la equiparidad en el conocimiento,
y en las posibilidades el acceso y uso de los nuevos saberes —particularmente
de la tecnologia de las comunicaciones y la informacion— para todos los
sectores de |a sociedad.

Lo anterior implica que latecnologiay los conocimientos estén al alcance
de las mayorias, lo cual marca la necesidad de continuar el avance en los
niveles de escolaridad de la poblacion y el facilitar el acceso a los recursos
tecnol égicos. Eso conduce a una necesaria intervencion del Estado que discri-
mine a favor de los sectores menos beneficiados, como son los sectores mar-
ginales, los sectores rurales y 1os pequefios y medianos productores que tie-
nen limitada capacidad de inversién. Lo anterior supone la coordinacion y la
complementariedad de la accion del gobierno central, con las autoridades
locales y con la propia comunidad organizada en torno a un proyecto nacional
adecuadamente promovido y consensuado.

Organizacién politica

La promocion del trabajo en red como una forma de dar acceso real a
poder e incrementar el compromiso y la participacion ciudadana es otra de las
labores relevantes, para lo cual el uso de nuevas tecnologias de la informa-
cién y las comunicaciones es fundamental.

El trabajo en red supone la existencia de una concepcion sistémica, una
coordinacion central, la existencia de nodos y de canales de enlace. Todo
ello requiere contar con los recursos humanos, materiales y de informacion
necesarios.

En este sentido el Estado, y fundamentalmente las autoridades locales,
juegan un rol preponderante. Para lograrlo se requiere una adecuada asigha-
cién de recursos, una distribucién territorial equilibrada, y el fomento a la
organizacion local de modo de facilitar la participacion equitativa y generar
nodos estables y eficientes.
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Actitud de cambio

Todo lo anterior no sera posible sin un cambio cultural que debe ser
apoyado y fortalecido desde el Centro, pero que recoja las inquietudes y
demandas de todos, sobre la base de situaciones concretas y cotidianas.

El generar una actitud de cambio no solamente hacia la nueva tecnologia
sino también hacia nuevas formas de participacion es un proceso complejo y
lento, més aln en una sociedad fuertemente influenciada por una cultura
neoliberal, de caracter individualistay competitivo.

Para ello la labor que puede realizar el sistema educativo, tanto formal
como no formal, asi como la influencia que pueden tener los medios de
comunicacion, es crucial. Para esto el uso de las nuevas tecnologias puede ser
relevante, en particular por sus potencialidades democratizadoras. Pero tam-
bién debe haber claridad y coherencia en los mensgjes, |o cual requiere de
politicas concretas y bien definidas.

Relaciones externas

Lalégica de la sociedad del conocimiento esté necesariamente asociada a los
procesos de internacionalizacion econdmicay globalizacion cultural. Para ello debe
existir unaclaraintencionalidad de posicionar a Chile en & contexto mundial.

Lo anterior implica incorporar nuevas tecnologias y generar mecanismos
gue faciliten la répida utilizacion de los saberes que se generen tanto en el
sector cientifico tecnolégico como en el propio sector productivo, asi como
también para adaptar e incorporar selectivamente las innovaciones que pro-
vengan del exterior de modo de generar una produccién de calidad que sea
competitiva en los mercados internacional es.

Esta labor esté necesariamente asociada al acceso amplio ala informacion
paratodos los sectores y al fomento alainnovacion y la creatividad, asi como
también al establecimiento de estandares de calidad internacionales.

Todo ello esta relacionado por cierto con el sistema educativo, pero tam-
bién a mantener los resguardos necesarios para mantener una identidad propia
tanto en lo nacional como en |o latinoamericano.

IV. FORMACION EN COMPETENCIAS

Por competencias se entiende la concatenacion de saberes, no solo prag-
maticos y orientados a la produccion, sino aquellos que articulan una concep-
cion del ser, del saber, saber hacer, del saber convivir.

En la sociedad del conocimiento es prioritario el saber hacer, como una
aplicacién de la informacion disponible. Pero no con cualquier propésito sino
con la perspectiva de mejorar la calidad de vida de toda la poblacion.

De esta manera, aplicar un conocimiento de punta para la construccién de
misiles seria antagdnico con laldgica de la sociedad del conocimiento, no asi,
la aplicacién de la misma tecnologia a mejoramiento del disefio de incubado-
ras que disminuyen los indices de mortalidad infantil.

En la formacion de profesionales es necesario realizar cambios metodol 6-
gicos, didacticos y actitudinales que promuevan |la participacion, cooperacion
y estimulen el pensar del alumno, en la medida que se construyen los conoci-
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mientos junto al docente, apostando por un estudiante que aprenda a apren-
der, con una actitud criticay capacidad de responder y actuar ante el cambio.

No puede entenderse al proceso educativo como una relacion lineal unidirec-
cional de maestro-alumnos, ambos actores pueden y deben implicarse activamen-
te en la organizacién y desarrollo de los contenidos educativos aportando expe-
riencias, debate de opiniones, iniciativas, etc. El objetivo es estimular en €
educando un sentido critico, sobre la base de un conocimiento solido, le motive y
le capacite paraimplicarse activamente como ciudadano en los asuntos pblicos.

El concepto de competencia otorga un significado de unidad e implica
que los elementos del conocimiento tienen sentido solo en funcién del con-
junto. En efecto, aunque se pueden fragmentar sus componentes, estos por
separado no constituyen la competencia: ser competente implica el dominio
de latotalidad de elementos y no solo de alguna(s) de las partes.

Desde esta vision holistica e integral se plantea que la formacién promo-
vida por la institucién educativa, en este caso, la universidad, no solo debe
disefiarse en funcion de la incorporacion del sujeto a la vida productiva a
través del empleo, sino més bien, partir de una formacion profesional que
ademés de promover el desarrollo de ciertos atributos (habilidades, conoci-
mientos, actitudes, aptitudes y valores), considere la ocurrencia de varias
tareas (acciones intencionales) que suceden simultaneamente dentro del con-
texto (y la cultura del lugar de trabajo) en el cual tiene lugar la accidn; y ala
vez permita que algunos de estos actos intencional es sean generalizables.

De este modo, un curriculo por competencias profesionales que articula
conocimientos globales, conocimientos profesionales y experiencias laborales,
se propone reconocer las necesidades y problemas de la realidad. Tales necesi-
dades y problemas se definen mediante el diagnostico de las experiencias de la
realidad social, de la practica de las profesiones, del desarrollo de la discipli-
na y del mercado laboral y de la propia mision de la institucién. Esta combina-
cion de elementos permiten identificar las necesidades hacia las cuales se
orientara la formacion profesional, de donde se desprendera también la identifi-
cacion de las competencias profesionales integrales o genéricas, indispensables
para el establecimiento del perfil de egreso del futuro profesional.

En la tabla que se adjunta, se presenta una breve descripcién de las face-
tas de desarrollo de las personas y las competencias que se debieran fomentar
para cada &mbito del ser.

V. COMENTARIOS FINALES

e Lasociedad del conocimiento no implica un nuevo modelo de desarrollo,
sino que un enfoque diferente que incorpora nuevas variables y perspecti-
vas distintas de analisis, las cuales pueden ser aplicadas a diversas estra-
tegias de desarrollo.

e En la sociedad del conocimiento es prioritario el saber hacer, como una
aplicacién de la informacion disponible. Pero no con cualquier propdsito
sino con la perspectiva de mejorar la calidad de vida de toda la poblacion.

* El concepto de competencia otorga un significado de unidad e implica que
los elementos del conocimiento tienen sentido solo en funcién del conjunto.
En efecto, aungue se pueden fragmentar sus componentes, estos por separa-
do no constituyen la competencia: ser competente implica el dominio de la
totalidad de elementos y no solo de alguna(s) de las partes.
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REDISENO DEL SISTEMA DE INFORMACION
DE LA INSTITUCION UNIVERSITARIA
TENDIENTE A FORMAR PROFESIONALES
PARA LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

Carlos Astroza H.”

I. INTRODUCCION

Este documento presenta una aproximacioén del workflow que debe seguir
el sistema de informacién de una institucion de educacién superior, en el
supuesto que esta se oriente a la formacion de profesionales para la sociedad
del conocimiento, sobre la base de un curriculo de desarrollo de competen-
cias. Se proponen algunas ideas para un posible disefio de un proceso de
gestion del conocimiento en una organizacion educacional universitaria.

En toda institucién de educacion superior es importante explicar por qué
se mira la formacion del profesional y el desarrollo de competencias para la
sociedad del conocimiento, desde una referencia tan poco expresiva para el
ambito educacional, como 10 es, el sistema de informacion de la organizacion
universitaria.

Supéngase, por gemplo, que un especialista en cardiologia al6pata no
utilice técnicas de auscultacion de tipo invasivas, para determinar posibles
patologias que presenten sus pacientes. Lo mas probable es que los pacientes
de este especialista reciban indicaciones aproximadas de sus problemas, como
es el caso de: exceso o falta de peso, desempefio fisico deficiente, etc., ya que
posiblemente sus diagnodsticos no se fundamentan en visiones detalladas,
siendo muy posible que el tratamiento mas frecuente sea el trasplante de
corazén. Afortunadamente, las actuales soluciones en el campo de la cardio-
logia son detalladas, producto de una riqueza de informacién en todo el es-
pectro de funcionalidades del vital 6rgano. Esto ha posibilitado una evolucion
técnica de las soluciones en esta &rea de la medicina, cuando la dltima de las
opciones es el trasplante. En resumen, los cardiélogos han mejorado la cali-
dad de vida de sus pacientes, producto de un sinnimero de estudios donde la
diversidad de temas asociados a estructura'y componentes del corazon, posi-
blemente sean centrales para establecer las técnicas para el trabajo de preci-
sion. Sin duda, la vision de un especialista.

Académico de la Universidad de Antofagasta.
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En los ultimos afios los diagndsticos en la formacion universitaria se han
realizado por lo general sin determinar los detalles especificos. Se sabe que la
formacion universitaria no esta reflejando el retorno de la inversion, el tiempo
ni la demanda laboral del entorno. Se dispone de informacion sobre un conjun-
to de patologias que la agquejan, pero como no hace representaciones claras de
su forma de operar, de su estructura l6gica 'y componentes de la organizacion
universitaria, ello impide entregar un diagnéstico de los detalles.

En este contexto es necesario tener conciencia del escenario de operacio-
nes, y sobre todo generar una reflexion, que permita establecer si el docente
esta dispuesto a que la universidad dé un salto hacia la formacion de profesio-
nales para la sociedad del conocimiento. Esto no implica cambiar |la actual
concepcion del académico en cuanto al proceso de formacion de profesionales
representado en un conjunto de esquemas, diagramas y un fuerte énfasis pro-
cedimental, donde los flujos de trabajos solo interpretan qué hacer con la
informacién. Pero sin duda es una necesidad impostergable el tratar de aso-
ciarle una arquitectura al proceso productivo pedagdgico. De esta forma, al
interior de la organizacion educacional, se lograrédn soluciones més auténo-
mas y menos dependientes de un deficiente sistema de elecciones de autorida-
des universitarias.

II. FORMACION PROFESIONAL

Varios autores sefialan que la formacion universitaria dista de lo que el
entorno laboral y social requiere. Lo anterior se traduce en una falta de satis-
faccion en componentes demandados por €l entorno laboral y social, tales
como: agentes econdémicos y/o sociales, necesidades y recursos. Schon!®?,
traduce esta insatisfaccion como “ la crisis de confianza en el conocimiento
profesional” . El mismo autor indica: “ Otros han tratado de demostrar que
los profesionales llevan una malversacion del conocimiento especializado en
su propio interés y el de una elite poderosa, pendientes de conservar su
dominio sobre el resto de la sociedad” . Y agrega “ Los profesionales mismos
han demostrado una pérdida de confianza en sus pretensiones de la posesion
de un conocimiento excepcional” . Esta crisis ya enunciada implica en gran
medida la ausencia de la relacion, “ formacién profesional versus las deman-
das del entorno laboral y social” , en las casas de estudios superiores!®8.

Al revisar el parrafo anterior en la perspectiva del titulo del presente articu-
lo, pareciera ser que junto ala explicita conclusion sefidlada, Ilaman la atencidn
elementos como: “la formacion entregada” y “crisis de confianza en el conoci-
miento profesional” y su relacion de causalidad. Sin duda, la crisis de confian-
za en el conocimiento profesional, es producto de la formacion entregada.

A partir de estos elementos emerge conocimiento formal e informal, que
en el caso de “la formacion entregada” se relaciona directamente con el
proceso productivo pedagdgico y con la gestion de la docencia. Es probable
gue ambos no sean de la calidad suficiente. Tras estos tecnicismos, existen
variables asociadas a

157 Schon D. “El Profesional Reflexivo”, Buenos Aires, Paidds, 1998.
158 Astroza C. “Sensibilizacion Estratégica’. Modelo Pedagégico Basado en Tl (MOTIC).
Proyecto Mecesup Asociado FRO0104. Julio 2003.
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e El desconocimiento de la demanda laboral

e Ladescoordinacion de asignaturas y mallas curriculares

e Lafalta de gestion por parte del departamento o escuela, que apoyan la
formacién profesional.

Las argumentaciones en la linea de la calidad del primero de estos ele-
mentos —la formacién entregada— son innumerables. Se puede decir que es un
compromiso no resuelto de las direcciones de docencia y/o vicerrectorias
académicas, aunque pareciera ser que la razén de fondo es la falta de manegjo
de &reas disciplinares de los docentes que sirven dicha formacion. Lo que
tiene relacion con el nimero de doctorados y magisteres que disponga la
unidad académica, con nimero de publicaciones, con la adjudicacion de pro-
yectos referidos a las areas disciplinares de dicha formacion profesional, etc.
Pero larealidad muestra que son frecuentes las unidades académicas donde su
planta de pos graduados es producto de una autopoyesis de mala calidad. Los
doctores y magisteres, no desarrollan publicaciones de “tendencias’ en las
areas disciplinares donde trabajan. Su gestion de adjudicacion de proyectos se
reduce a oportunidades institucionales de escaso nivel de inversién y produc-
tividad; y donde el interés por observar la demanda laboral solo se reduce a
justificar las propias horas de docencia, sin mirar €l problema desde la éptica
del nimero de competencias minimas que debe exhibir el profesional en for-
macion, de acuerdo a la demanda laboral.

En este caso, la ecuacién es mas simple de resolver y su resultado es la
“deficiente formacién profesional”, producto de patologias institucionales,
como es el caso de la “falta de competencias académicas de las personas que
dia a dia estén en las aulas de las instituciones de educacion superior”, la
que anexada con una visién de la educacion centrada en el contenido y no en
las competencias del perfil de egreso, esta produciendo una formacion univer-
sitaria lejos de la sociedad y del conocimiento operativo que esta requiere.
Esto representa un contrasentido cuando se habla de formacién profesional y
mas alin en la éptica de la formacion de profesionales para la sociedad del
conocimiento. ¢Cémo el futuro profesional va ainiciar (copiar) el desarrollo
de determinada competencia, si su formador no exhibe dicha competencia?
En estos casos, ¢como el futuro profesional va a percibir los rasgos de su
comportamiento profesional ?

Esto esta pasando cotidianamente y se manifiesta en todas |as asignaturas.
El resultado de la evaluacion de calidad de la docencia (formacion profesio-
nal), debe ser publico. Los procesos administrativos y financieros, asociados
a la formacion de profesionales, deben ser parte de las competencias del
docente de aula. Frente a ello nunca se piensa que sistemas de informacion
institucionales no funcionan, y posiblemente nunca han funcionado. Desde |la
década de los 80 a la fecha, la verdad es que se hace mas de |0 mismo; como
por ejemplo, la forma como se eligen las autoridades universitarias. La auto-
ridad superior no es mas que el colega, quien también pensaba que su asigna-
tura no tenia problemas. En los casos en que las autoridades universitarias
siguen vinculadas a la docencia, posiblemente sus clases sean més deficientes
ya que ahora inclusive faltan a clases producto de sus agendas administrati-
vas. Posiblemente las autoridades universitarias, nunca se han preparado for-
malmente para enfrentar el problema. El Estado ha liberalizado el segmento
de la formacién universitaria, y ain no se han medido los alcances de este
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hecho. El enfrentar las carencias o patologias de las institucionales universi-
tarias, en su fundamental mision, que es la de formacién de profesionales.

Lo interesante de la argumentacion, a la luz de este trabajo, es que a partir
de algunas ideas en la causa “formacién del profesional”, se ha podido visuali-
zar que €l efecto “la crisis de confianza en el conocimiento profesional”, es un
elemento que esta migrando desde la aula universitaria hacia el mercado labo-
ral. ¢Cuantos profesores egresados de la formacién universitaria hacen clases
sin saber como opera €l aprendizaje? ¢Cuantos ingenieros plantean una solu-
cion, sin determinar la rentabilidad de la misma? Cuando se producen carencias
en “la formacion entregada”, es porque en las universidades no existen siste-
mas de datos y menos de procesamiento de informacion, asociados al proceso
de formacion profesional o demanda laboral que se esta impartiendo. O bien, la
opcién mas frecuente es que sabe de carencias o patologias que denotan un
proceso de formacion profesiona deficiente, pero se ocultan, por otra de las
patologias de las instituciones, “la cultura docente laboral” 159

Es posible entregar otros argumentos a favor de la utilidad de los sistemas
de informacién orientados a la formacién de profesionales, como es el caso
de la relacion con el entorno y los sistemas de formacion continua laboral.
Sin duda que los sistemas de informacion universitarios son importantes, pero
el que esta relacionado con la formacién de profesional debiera llegar hasta
establecer informacién valida para la distribucién de incentivos entre los do-
centes a cargo de determinado perfil laboral.

[1l. MODELO DE INFORMACION CORPORATIVO

De acuerdo con Andreu, Ricart y Valorlt%; el Sistema de Informacion esta
representado por “el sistema encargado de coordinar flujos y registros de
informacion necesarios para llevar a cabo las funciones de una empresa
determinada, de acuerdo con su planteamiento o estrategia de negocio”.

En la actualidad, los sistemas de informacion, parala formacion de profe-
sionales, son poco corporativos. Ademas, se esta haciendo un esfuerzo para
sintonizarlos con diversos sistemas de acreditacion, considerando las deman-
das del entorno y la satisfaccién de los compromisos de vida profesional que
corresponde a una concepcion de “ clientes universitarios”.

Una de las actuales preocupaciones universitarias es lograr representacio-
nes de 10s procesos que intervienen en la formacion de profesionales, a nivel de
estrategias para el desarrollo y gestion de competencias, asi como también el
lograr imbuir ala institucion en sistemas de gestion de calidad para el asegura-
miento de tales fines. Un egjemplo de lo anterior se lo presenta en el trabajo
“Indicadores de Calidad para la Gestién Docente en la Incorporacién y Usos de
TI"161, Figura 1. Pero ante este tipo de representaciones cabe preguntarse: de
gué manera el profesor universitario percibe este tipo de enfoques.

159 Astroza C. “Sensibilizacion Estratégica’. Modelo Pedagdgico Basado en TI (MOTIC).
Proyecto Mecesup Asociado FRO0104. Julio 2003.

160 Andreu A., Ricart J., Valor J. “Estrategiay Sistemas de Informacion”, McGraw-Hill. 1996.

161 Pérez C., Astroza C. “Indicadores de Calidad para la Gestién Docente en la Incorporacién
y usos de Tecnologia de Informacién”. Centro Interuniversitario de Desarrollo, Santiago,
CINDA. Marzo 2003.
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FIGURA N°1

MODELO DE CALIDAD DE LA GESTION DOCENTE BASADA EN TI
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Fuente: Adaptacion CNAP, Pérez, Astroza (2002).

Pero uno de los aspectos interesantes de este tipo de representaciones, es
que las mismas deben disponer de sistemas de apoyo para la capturay repre-
sentacion de la informacién requerida para su operacion, situacion que en la
actualidad esta vagamente representada para el nivel académico de las institu-
ciones y que, en alguna medida, se trata de gestionar por las oficinas de
acreditacion institucional, que trabajan segun estandares de calidad, pero pa-
reciera ser que el concepto de “endocalidad” ain no se ha permeabilizado ala
institucionalidad universitaria.

Al representar una secuencia de informacion, de parte de los docentes a
cargo de determinado perfil profesional, a lo menos se debiera encontrar con
representaciones como el esquema de la Figura 2. Lo mas frecuente en las
universidades es que el esquema se reduce a la participacion del profesor de
la asignatura, al programa de la misma, y a ciertas indicaciones que el Jefe de
Carrera hace llegar al docente.

A la figura N° 2 subyacen preguntas tales como: ¢Esta representacion
permite visualizar el flujo o la transferencia de informacion referida al perfil
del profesional en formacién? Cuando se decide la apertura o cierre de una
carrera, ¢existe una concurrencia de todos los estamentos de la representacion
con informacion relevante a la accién a realizar? Pareciera ser que la repre-
sentacion de la figura N° 2 tiene dos formas de comportamiento. La primera
de ellas, para el efecto de impartir la asignatura. La segunda es en funcién de
decisiones estratégicas para la universidad. Por ejemplo, si la apertura o cie-
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FIGURA N° 2

SECUENCIA DE INFORMACION PARA LOS
DOCENTES RESPONSABLES DE LOS PERFILES
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rre de una carrera opera a nivel de las direcciones de departamentos y las
facultades o escuelas, ya que se asume que no existen jefaturas de carreras
gue voluntariamente desestimen sus propias carreras, 0 no trabgjen dia a dia
para mejorarlas. Esto Ultimo presupone que las jefaturas de carreras estan en
manos expertas, en su disciplina. En lo que respecta a proceso de acredita-
cion y el plan de desarrollo estratégico de la institucion, pareciera ser que
estos Ultimos se desarrollan por un tercer y cuarto carril, donde todos ellos no
estan amalgamados en una visién corporativa.

De lo ya expuesto queda la sensacion de una imposibilidad de que un
modelo de informacion, en lo que respecta a la formacién del profesional,
retroalimente a instancias tan vitales como: el desarrollo de competencias
demandadas por el perfil de acuerdo a las necesidades del entorno social y
laboral; los model os pedagdgicos para retroalimentar el perfil; y los indicado-
res que funcionen como dispositivos homeostéticos de los dos anteriores. Se
requiere de model os de gestion institucionales que lideren la consecuencia de
estos tres Ultimos, con una permanente vinculacién con el entorno y concide-
ren la empleabilidad del perfil. Y finalmente, modelos de informacion que
ayuden a las instituciones de educacion superior a pasar del paradigma de
“clientes” de la educacion superior a “socios” que coparticipan en preservar-
lasy potenciar su rentabilidad social.

Es por todos conocido que toda organizacion que ha superado el trance de
un modelo de informacion relevante para su proceso productivo, ha enfrenta-
do el problema desde una Idgica de un modelo de informacion corporativo.
Un modelo que permita a la organizacion establecer servicios bajo el concep-
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to de plataformas de servicios compartidos, donde la organizacion y el de-
mandante compartan las utilidades de las rentabilidades del modelo de infor-
macién y en alguna medida compartan el esfuerzo de gestionar los datos
relevantes para dicho modelo.

A continuacion, en la figura N° 3, se presenta una aproximacion de un
modelo de informacion corporativo para una organizacién educacional, donde
se presenta una ldgica para preservar €l paradigma de socio de la institucion
superior, que reemplace al paradigma de cliente.

FIGURA N° 3

REPRESENTACION DE UN MODELO CORPORATIVO DE INFORMACION
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Uno de los aspectos relevantes del modelo de informacién corporativo es
que permite una distribucion de roles con la arquitectura vigente de la organi-
zacion. Por ende, cualquier estructura que se desarrolle para optimizar un
subproceso productivo de la organizacion puede ser incorporada en el modelo
de informacién corporativo (figura N° 4), para ser operada desde una légica
de gestion de la organizacién. Para las universidades, |0 anterior se puede
representar en el ambito “competencias fundamentales’, del modelo de infor-
macion corporativo propuesto, incluyendo el modelo “Evaluacién de Compe-
tencias en la Educacion Superior”, usado en este libro162,

162 | etelier M., Lépez L., Carrasco R.. “Evaluacion de Competencias en la Educacion Supe-
rior”. Centro Interuniversitario de Desarrollo, CINDA. 2002.
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FIGURA N° 4

REPRESENTACION MODELO CORPORATIVO DE INFORMACION
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Fuente: Modelo de Evaluacion de Competenciass para la Educacion Superior, Letelier M., L6-
pez L., Carrasco R./2002.

Un sistema de informacién universitario, desarrollado a partir de un mo-
delo de informacién corporativo, debe permitir al docente disponer de infor-
macién asociada a:

— Formade célculo y costos del proceso pedagogico
— Fases delasalida producto universitario al mercado laboral

— Qué competencias se han de desarrollar para determinado perfil

— CoOmo articular del desarrollo competencias
— Qué asignaturas, de acuerdo a las competencias a desarrollar, son base

para el perfil del egresado

— Qué docentes caracterizan las asignaturas bases, a través de su propia

produccién investigativa

— Qué competencias son basicas en el mercado académico
— Cudles son los académicos con areas disciplinares involucrados en el perfil.
— Qué elementos curriculares se pueden seguir trabajando en el profesional

egresado
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Se subentiende que a nivel de un modelo de informacion corporativo se
implementan métodos para: captura o generacion, seleccion y deteccion, es-
tandares de transferencia, operacién y de proyeccién y preservacion de infor-
macién. Los que conforman el sistema administrativo del modelo de informa-
cién, donde métodos a nivel de captura, seleccion y deteccién de informacion
son los componentes bésicos del subsistema de procesamiento de datos del
modelo de informacién corporativo.

Un andlisis como el ya indicado hace la diferencia entre un especialista,
al igua que en el ejemplo del especialista en cardiologia, versus los aportes
de visiones generales en las cuales no se tiene claro cuéles son las ganancias
que se puedan obtener del sistema. Para un profesor universitario, contar con
informacién vélida en el contexto, que permite “regjercer” su rol, ha de per-
mitir que este comience a manifestar competencias profesionales, que sus
estudiantes pueden heredar por medio de un proceso de asimilacion de com-
portamientos.

IV. MODELO DE GESTION DE CONOCIMIENTO UNIVERSITARIO

Disponer de un modelo de informacion para la gestion universitaria im-
plica contar con informacion que al operarla de forma correcta en su contex-
to, permitiria tener conocimiento de tipo corporativo. Para ello se trabajaria
con laidea “lainformacion véliday el contexto es lo que permite ir desde un
sistema de informacion a un sistema de gestion del conocimiento”.

Una de las preguntas que subyace a esta idea es cOmo generarla, para
tender a un modelo de conocimiento, el que apoyado en un sistema de infor-
macién corporativo, permita por ejemplo: actualizar las competencias que
debe exhibir determinado perfil; disponer de conocimiento del entorno, el
cual indique que forma redisefiar una malla curricular de modo que esta no
pierda sintonia con la demanda del entorno; disponer de conocimiento corpo-
rativo, que permita despersonalizar decisiones tomadas al interior de una ca-
rrera; conocimiento que permita redimensionar los actuales procesos de aula,
para ser apoyados por técnicas asincrénicas que ayuden a la generacién de las
competencias del perfil del egresado. A partir de esta especificacién, se traba-
jard en la linea de caracterizar el modelo de gestién de conocimiento a partir
del modelo de informacion corporativo ya presentado.

El andlisis se inicia con la pregunta: ;Como lo han realizado |as organiza-
ciones que desean dar una valor agregado a su negocio?163, La respuesta a
esta pregunta es simple. Lo complejo, es poder hacerlo y en su proceso de
implementacion, demostrar que el valor de mercado de la organizacion ha
aumentado, por efecto de la gestidn simbiética del conocimiento institucional.
Actualmente, gran parte de las acciones a desarrollar, para dar valor agregado
a la gestion del “negocio”, producto de la experiencia de diversos tipos de
organizaciones, estan bastante resumidas y caracterizadas. La generalidad de
estas acciones se relaciona con:

163 Astroza C.. Charla. “Modelo de Formacién Continua, para empresas que demandan o ejer-
cen laborares formativas”. Depto. Capacitacion. Codelco, Div. Chuquicamata. Enero 2003.
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* Redisefio de procesos, a partir de la gestion del conocimiento local

* Megjoras en el ciclo productivo global, a partir de la gestion autonémica
de equipos

* Implementacion de syllabus de acreditacion de procesos

» Desarrollo de competencias y excelencia laboral

* Mejorar lacalidad de vida laboral

» Fidelizacién de clientes, a partir del valor agregado el ciclo productivo
global

Estas acciones articuladas producen efectos como: visualizacion del cono-
cimiento institucional, depuracion de procesos productivos, producto de la apli-
cacién de conocimiento colectivo (trabajadores), caracterizacién de las instan-
cias del proceso productivo, que pueden ser sometidas a una ldgica de
produccién en que participa la organizacion y el demandante (Servicios Com-
partidos), donde por consecuencia de los resultados anteriores, se dispone de
escenarios especificos para la administracion del conocimiento institucional.

Cuando una organizacién ha llegado a escenarios donde puede iniciar la
“administracion de su conocimiento institucional”, esta estd ad portas de par-
ticipar de ganancias econémicas, provistas por la administracién corporativa.
Este proceso se consolida con lo que algunos autores han denominado “Con-
version del Conocimiento4”, lo que implica para la organizacion ir desde un
conocimiento “tacito” a un conocimiento de tipo “explicito” (ver figura N° 5),
donde este Ultimo es el que se permite dar el valor agregado a negocio.

FIGURA N°5

CONVERSION DEL CONOCIMIENTO

Conocimiento Técito a Conocimiento Explicito

Conacimiento Técito SOCIALIZACION - EXTERNALIZACION

Ia
LJ

Conocimiento Explicito INTERNALIZACION COMBINACION

Lo anterior, representado a nivel de esfuerzos, permite que el proceso
productivo de la organizacion sea menos desgastador, ya que el esfuerzo
realizado en la actualidad (E. Actual) se puede “suavizar”, proyectandose a
un esfuerzo deseado (E. Deseado); menos entrdpico, méas acorde con la meta
siempre presente de “calidad de vida laboral” (ver figura N° 6). En sintesis,
permite que la organizacion se comporte de forma flexible y en permanente
vigilia ante demandas del cliente o bien del entorno al cual esta orientado su
proceso productivo. La diferencia que se presenta entre las curvas; E. Actual
y E. Deseado, representa las ganancias o la administracion eficaz del proceso

164 Nonaka I., Takeuchi H.. The Knowledge Creanting Company: How Japanese Companies
Create the Dynamics of Innovaction. New Y ork. Oxford Univ. Press. 1995.
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productivo. Esta ganancia econémica es la que proviene de la gestion e im-
plementacion del conocimiento explicito organizacional, a su propio proceso
productivo.

FIGURA N° 6

VARIACION DEL ESFUERZO

Esfuerzo

E. Actual

E. Futuro

—
sy

) Tiempo

L os economistas se refieren ala “economia del conocimiento en las orga-
nizaciones’, para dar cuenta de un replanteamiento del proceso productivo,
posterior a las inversiones manejables en tecnologia que puede hacer la orga-
nizacion. Cuando el umbral de inversion en tecnologia en un proceso produc-
tivo se ha alcanzado, una de las pocas formas para mejorar la rentabilidad es
a partir de procesos de captura y gestion de conocimiento institucional. De
esta forma se logra desarrollar una légica de eficacia organizacional, conoci-
da como “Memoria Corporatival®®, la que se comparte entre “repositorios’
de conocimiento institucionales y competencias o excelencia operaciona de
los trabajadores, como el “capital cognitivol®6”, que estan directamente vin-
culados alagestion y el proceso productivo.

Hasta el momento se han entregado variadas argumentaciones para expli-
car la utilidad de la administracion basada en la gestion del conocimiento.
Esta l6gica de mejorar los procesos productivos, basados en la gestion del
conocimiento corporativo, no es una moda o una declaracion expresada en la
vision y misién institucional. Por el contrario, exigen violentos cambios para-
digmaticos corporativos. A juicio del autor, el primer peldafio exige una ges-
tion de recursos humanos, basada en la meritocracia, lo cual no siempre
ocurre en la educacion superior.

165 Borghoff U., Pareschi R. “Knowledge Management” . Springer - Verlag Berlin Heidelberg 1998.

166 Astroza C.. “Capital Cognitivo, Competencia para la Formacion de Profesionales que Utili-
cen Tecnologia Informética’. Las Nuevas Demandas del Desempefio Profesional y sus
Implicancias para la Docencia Universitaria. Centro Interuniversitario de Desarrollo. San-
tiago. Chile. CINDA. Mayo 2000.
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A continuacién, se presenta la propuesta de una estructura para la organi-
zacion universitaria, apoyada en un sistema de informacion corporativo, €l
cual provee informacién a un sistema de gestion del conocimiento corporati-
vo. De entre los variados tipos de estructuras, se ha optado por la propuesta
de Carrasco®’, quien basa los sistemas de gestién de conocimiento, en torna-
dos (remolinos), que en la medida que van girando establecen representacio-
nes de lainformacion para variadas instancias.

La propuesta para el modelo de gestion de informacion corporativo, con-
siderada desde las épticas de disponer de informacion (del modelo corporati-
vo de informacién) y de operarla con el contexto real, se puede representar
graficamente, como se muestraen lafigura7.

FIGURA N° 7

IDEA DE UNA DERIVACION
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167

Carrasco S. “Vision Institucional Ontoldgica, para la Formacion del Profesional de la

Sociedad del Conocimiento”. En Evaluacion de Competencias de Egresados Universitarios.
Centro Interuniversitario de Desarrollo, Santiago, CINDA 2003.
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La figura 7, muestra cinco polos sobre los cuales se construye conoci-
miento institucional :

¢ Modelo de Gestion Institucional,
e Perfil de Egreso,

¢ Competencias Fundamentales,

* Modelo Pedagdgico y

* Gestion de laDocencia

Es importante enfatizar que, para el conocimiento institucional, se requie-
re un sistema de informacion corporativo. De lo contrario, la representacion
de la informacién no existe y posiblemente solo se disponga de datos aisla-
dos, sin informacién para operar sobre contexto el conocimiento institucional
se volatiliza.

L os cinco polos se pueden congregar en tres areas de gestion:

+ Areal: Gestion Institucional,

e Area2: Gestion de la Docencia, Perfil de Egreso y Competencias Funda-
mentales del Perfil.

+ Area3: Modelo Pedagdgico; aimplementar la Gestion de la Docencia.

De acuerdo a lo planteado en estos tres ambitos de gestién se basa en €l
know how de las instituciones universitarias. Esto quiere decir que si la uni-
versidad no dispone de memoaria corporativa en estos tres ambitos, y ya se ha
gestionado toda la inversion por efecto de tecnologia, posiblemente tendria
serios problemas para mejorar la gestion de su proceso productivo, por medio
de un sistema corporativo de gestion de conocimiento, el cual desde el cono-
cimiento corporativo ayude eficazmente al model o de financiamiento.

Otro elemento importante es como se administra este conocimiento por
medio de una ldgica de un torbellino sinérgico, ya que dicho sea de paso, es
el torbellino el que permite ir subiendo de estadios de modo de ir pasando del
conocimiento tacito a explicito, donde las subfaces de externalizacion y com-
binacién permiten ir operando el conocimiento, de modo que este, posterior-
mente, se refleje en la memoria corporativa de la organizacion.

Metaf éricamente, el modelo de gestion de conocimiento se puede repre-
sentar como se muestra en la figura 8, donde en una primera instancia debe
existir un modelo de informacion, el que entre sus métodos posibilita operar
la informacion en el contexto. Producto de esta relacion transversal entre
informacién y contexto, se produce el inicio del torbellino que es la “interna-
lizacion”, la que genera conocimiento tacito o conocimiento generado de la
vivencia. En un giro posterior, a lo ya ocurrido, se produce la “externaliza-
cion” lo que produce conocimiento explicito, esto es, el conocimiento de las
vivencias que pasa en representaciones escritas y/o gréficas. Ello permite ir
desarrollando la memoria organizacional. El conocimiento explicito, que re-
presenta una parte importante del valor agregado, se puede distribuir en la
organizacion por medio de una “socializacion”. Dicha socializacion genera
conocimiento tacito, que puede utilizarse para aumentar el valor del ciclo de
valor agregado. Finalmente, disponer de dos o més conocimientos de tipo
explicito, permite operar métodos combinados. Esta secuencia posibilita ir
desde un conocimiento técito hacia una vision de organizacion. En ella la
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gestion de conocimiento da un valor agregado que permite planificar el futuro
con un “motor de manejo” de su proceso productivo, basada en lo que algu-
nos autores han denominado “circulo virtuoso!®”. Esto da mayor valor agre-
gado al proceso productivo. El servicio que recibird la empresa mandante
tendra una mayor razén costo-beneficio, con lo cual impacta en la productivi-
dad global del ciclo, logrando reducir los costos unitarios de produccion.

FIGURA N° 8

MODELO DE GESTION DEL CONOCIMIENTO
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En sintesis, el modelo de gestion de conocimiento se basa en:

e Un modelo de informacién y la operatividad de sus métodos;

* Un método de “operacionalizacion” de informacion con el contexto;

* El procedimiento de “conversién de conocimiento” para ir de conoci-
miento tacito a explicito y un incesante procedimiento de verificacion de
relaciones de costo-beneficio.

168 Astroza C. Charla: “Desafios para la empresa de la vieja economia’. Seminario
e Business. Universidad de Antofagasta. Octubre 2001.
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En este punto, es valida la pregunta: ¢Para el caso de la organizacion
educacional universitaria, dénde o en qué estamentos se ha de iniciar la
gjecucion de los circulos virtuosos? Esta pregunta se puede enfrentar ini-
cialmente en las tres areas de gestion del conocimiento institucional (ver
figura N° 7), que parecieran ser las éreas fundamentales del “Modelo de
Calidad para la Gestion de la Docencia’. En dicho modelo se indican los
procesos que poseen mayor ponderacion en el “proceso productivo universi-
tario”. En consecuencia, para la docencia universitaria, los sistemas de in-
formacion y de gestion de conocimiento de las instituciones universitarias,
se deben orientar a:

Planificacion estratégica;

La efectividad del proceso productivo pedagégico;

Lacalidad y la endocalidad de los recursos humanos académicos y
El resultado del proceso de formacion.

Hacia estos criterios de un modelo de gestion de calidad, es que hay que
orientar alos motores de gestién de conocimiento institucionales.

De més esta indicar que el ejemplo desarrollado se trabaj6 con la inclu-
sion de la estructura proveniente del trabajo “Evaluacion de Competencias en
la formacion Universitaria’, la cual se orienta a la generacion de competen-
cias. También es importante sefialar que los modelos de gestion de conoci-
miento se pueden representar en subprocesos, como es el caso de los Modelos
de Gestion de Competencias para Ingenieros y Profesores, desarrollados en
este libro.

Finalmente, en lo que respecta a la representacion, es importante indicar
que son fundamentales al interior del Modelo de Gestion de Conocimiento
Institucional, las especificaciones referidas a la forma en que la organizacién
desarrolla y caracteriza sus procesos asociados a aprendizajes. Esto es, el
aprendizaje individual, grupal y organizacional. Estos tres tipos de aprendiza-
jes se han de especificar y definir en funcion de a lo menos tres métodos
representados por:

e Un procedimiento de captura de informacion minima, el que aproxima el
cumulo de mayor informacioén;

e Un método para aprender;

e Y un método que indique cuando el método anterior esté operando.

Estos tres métodos del motor de aprendizaje institucional, al ser operados
con el contexto, son los que permiten en sus respectivos niveles (individual,
grupal y organizacional), generar conocimiento institucional u organizacional.

V. LA FORMACION DE PROFESIONALES Y LA SOCIEDAD DEL CO-
NOCIMIENTO

Al iniciar esta reflexion, no es menos importante sefialar que la argumen-
tacién puede ser desarrollada desde variadas Opticas. Los argumentos o ideas
fuerzas, para el andlisis del actual proceso productivo universitario, se han de
centrar en:
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» Laculturaacadémica laboral,

» Ladesvinculacién de laformacion universitaria con el entorno,
e El proceso de ensefianza 'y aprendizaje,

e El proceso productivo pedagégico universitario y

e Laeducacion laboral continua.

Luego y de acuerdo a lo ya indicado son importantes algunas breves
reflexiones, sin orden de prevalencia, sobre los temas mencionados.

5.1. LA CULTURA ACADEMICO-LABORAL

Al dia de hoy, no es un secreto que uno de los elementos bésicos de una
organizacion sana es exponer, formalmente, la cultura laboral que subyace a
la misma. De acuerdo a Geertz1®°, culturay estructura social representan el
mismo fendmeno y se pueden resumir en... “la cultura es la trama de los
significados en funcion de la cual |os seres humanos interpretan su existencia
y experiencia, asimismo como conducen sus acciones; la estructura social
(sociedad) es la forma que asume la accién, la red de relaciones sociales
realmente existentes. La cultura y la estructura social (sociedad) no son,
entonces, sino diferentes abstracciones de los mismos fenémenos”.

Desde este punto de vista, no deja de llamar |a atencidn que en muchas de
las instituciones universitarias chilenas es un misterio la cultura laboral sub-
yacente, pero existe cierta estructura social. En la empresa tradicional, por |o
general, la cultura se encuentra tipificada y en algunos casos caracterizada en
funcion de un conjunto de factores que definen el modo de comportamiento
de la organizacion. La estructura social de la empresa es dinamicay no deter-
minante, ya que lo que prevalece es el proceso productivo, apoyado en su
cultura, y no en la estructura social. Lo anterior permite a directivos y admi-
nistradores manejar de manera positiva el comportamiento organizacional.

En el caso de algunas de las organizaciones universitarias chilenas, aven-
turar los elementos béasicos de la cultura seria presuntuoso, ya que solo se
dispone de apreciaciones personales y de la referencia del establishment de
turno en lainstitucién. Lo que si llama la atencién, en algunas universidades,
es que la estructura social existe y se protege, creando verdaderas redes de
apoyo donde se privilegia la inmovilidad y permanencia de dicha estructura.
Preguntas cémo: ¢Sabe usted cudl es la cultura académica laboral que subya-
ce en su institucion? ¢De qué forma usted percibe la influencia de la cultura
organizacional de su institucion, sobre su quehacer académico?; son pregun-
tas que cuesta enfrentar. Pero posiblemente, en cada institucién de educacién
superior, es mas simple previsualizar la estructura social de la misma.

5.2.1. Ladesvinculacion
Actualmente, en mayor o menor grado, existe una desvinculacién interna
en la docencia universitaria. Esta desvinculacién puede obedecer a un sinnd-

mero de factores, pero en lo que respecta a la sensibilizacion hacia un modelo
pedagdgico, ella podria estar representada en las siguientes opciones:

169 Cliffort Gertz. “ Culture and society”. American Anthoropologist, vol 59, 1957.
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e Sepuede estar produciendo la desvinculacion en las instituciones y con €l
entorno, producto del escaso fomento de la auténtica, sana y honesta
vinculacion al interior de lainstitucion universitaria.

e Se puede pensar que existe una vinculacién, ya que en términos | 6gicos,
el estado de las situaciones obedece a una légica de comportamiento.
Pero este tipo de vinculacién es un tipo de desvinculacién mas bien de
grupos seudoacadémicos que consciente 0 inconscientemente negocian
su gestion.

e Sepuede pensar en una instancia que refleja un tipo de desvinculacién en
la gestién institucional y en la formacién universitaria con el entorno, la
cual no solo es parte de la mala gestion estratégica de |os cuadros directi-
VOs superiores encargados de articular la gestion de la docencia en las
instituciones de educacion superior, como es €l caso de vicerrectores aca-
démicos, directores de docencia, decanos, directores de departamentos y
jefes de carrera; por no crear o mantener politicas para la gestion de la
dindmicainstitucional basadas en meritocracia. Donde en algunas ocasio-
nes se privilegia una l4gica de cuoteo institucional que mantiene equili-
bradas las fuerzas “del bien y del mal”, en un rendimiento promedio de
que solo sirve para alimentar el irreal poder develado por el establishment
universitario.

5.2.1. Los procesos productivos académico y laboral

Elementos claves del éxito en una organizacion son el control y direccio-
namiento de su proceso productivo. Mediante estas instancias, se puede com-
prometer el cubrir las expectativas del demandante o usuario final, de modo
que este se sientainterpretado en el &mbito de las demandas realizadas.

En el caso de las universidades, la dptica no es tan paramétrica ya que
indudablemente el formar profesionales corresponde al Ultimo peldafio de la
escala socializacion. En términos simplistas, es la acreditacion de competen-
cias. De este modo el egresado pasa a engrosar la pirdmide de desarrollo
social, la cual en diversos niveles, obreros, técnicos, profesionales hacen que
la sociedad sea mas equilibrada y permita las instancias de proteccion y la
justa convivencia. Sin temor a equivocarse, se trata de la Ultima etapa de
resocializacién, la cual permite acreditar que una persona se ha educado para
aportar al desarrollo de la sociedad como un profesional.

5.2.2. Una mirada de los procesos ensefianza y aprendizaje

Un simil alareflexién anterior, en lo que respecta la gestion del proceso
pedagdgico, corresponde a los temas de la ensefianza y el aprendizaje. Pare-
ciera ser que en la medida que se profundiza en areas como las ciencias
cognitivasy la cognétical’®, la calificacion de “proceso de ensefianza aprendi-
zaje”, no es tan consistente cuando se aborda desde un continuo o como una
fundamental relacion de causalidad entre ambos.

170 Cognética: Ingenieria Cognoscitiva; estudio de nuestras capacidades mentales aplicables
desde el punto de vista de la ingenieria. Jef Raskin. Disefio de Sistemas Interactivos.
Pearson Educacion. México 2001.
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A modo de resefia se puede indicar que la frase “proceso de ensefianza
aprendizaje” es un constructo bastante usado, pero de difusa procedencia. De
acuerdo a Reginaldo Zurita, académico de dilatada trayectoria en el area de
educacién, el concepto se pone en circulacion en la Reforma Educacional de
1965, “...porgue al parecer, por primera vez se relevan estos dos conceptos
basales, ensefiar y aprender, tan asociados a los dos actores del drama edu-
cativo: Profesor y Alumno” 171,

La indicacion entregada por Zurita da indicios de un constructo que emer-
ge de dos polos que podrian representar un concepto mayor; como es el caso
de conocimiento. Pero no enfatiza una relacion de causalidad asociada a un
continuo. En cambio, permite asociar que los esfuerzos en estos polos se
relacionan con el profesor y con el estudiante. De la misma reflexion, la
polaridad, se puede plantear que asi como es posible participar del polo del
aprendizaje, de igual forma se puede participar en el de la ensefianza. Lo que
trasladado al proceso productivo, deja en evidencia que en la generalidad no
se trabaja para una logica bipolar. Pocas veces se comprobaba, en la forma-
cion de profesionales, que ellos certifiguen mediante la ensefianza o que han
aprendido, esto es, las competencias adquiridas.

Zurita ademés agrega “...y claro, ensefiar no garantiza, necesariamente,
gue alguien aprende. Por otra parte, también se aprende sin que nadie ense-
fie. Alguna vez lei que se puede dar una relacién entre ensefiar y aprender
con vender y comprar. Puedo decir que ensefié lo que no garantiza, insisto,
en que alguien aprendié. Pero no puedo decir que vendi, sin que alguien no
haya comprado” 172,

Sin duda que la mirada cléasica de estos polos —que implica formar un
continuo al igual que el vender y comprar—, depende de la resignificacion que
se pueda dar a ellos en el proceso formativo. Esto Gltimo marca la diferencia
en las miradas, ya que el nuevo enfoque centra en el aprendizaje, pero no
desde la dptica que este se opera como un proceso, a partir del proceso de
ensefianza de cada cual. Muchos académicos al dia de hoy, siguen pensado en
el “proceso de ensefianza de aprendizaje”, sin reparar que la ensefianza es un
estilo que representa el medio de transferencia de lainformacion y el aprendi-
zaje esta lejos del control de la docencia, ya que ocurre al interior del apren-
diz en la arquitectura de su mente. Muchas veces solo es posible representar
“el como aprende” mediante una caracterizacion cognitiva, pero no si “ha
aprendido”.

5.2.3. La educacién laboral continua

Otro de los elementos asociados a esta reflexion es el quiebre de la con-
cepciodn de la carrera universitaria como un continuo de contenidos y en un
periodo determinado. Variados autores han sefialado que la formacién en su
concepcion universal y en particular la universitaria se expone a un conoci-
miento mas técnico, en la medida que el de superficie se torna mas cotidiano.
Una de las reflexiones en esta linea es |la realizada por Flores, en su articulo:
El ocaso de las profesiones, quien expone “En un tiempo de economias basa-

171 Reginaldo Zurita. Profesor Depto. Educacion. Universidad de La Frontera. Temuco
172 bid.
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das en el conocimiento es sumamente importante confiar menos en ocupacio-
nes estaticas, especificas para cada industria y mas en la reestructuracion
continua de la informacién y la tecnologia para atender con eficacia la de-
manda” 173,

Sin duda que el entorno y las tendencias obligan a repensar o redisefiar
la arquitectura de la docencia universitaria, ya que la directriz a la cual
serén expuestos los “clientes” —mayoritariamente estudiantes de pregrado-,
se asocia con mayores demandas sociales y mejoras en |os procesos produc-
tivos del mercado laboral. Esto obliga a las universidades a un redisefio a
nivel de los sistemas estratégicos, de gestién y de procesamiento de datos,
de manera tal que este Ultimo esté asistiendo permanente a los dos anterio-
res y la conjuncion de ellos permita atender las demandas producto de las
tendencias del mercado laboral. A su vez, la institucién en base a la infor-
macién anterior, aporte la formacién técnica y valérica del estudiante de
modo que pueda operar en la proyeccion “visualizada” del futuro social y
posterior mercado laboral.

Es este sentido, la educacion laboral continua tiene una gran probabilidad
de evolucion si lograrespaldar en una relacion que alne:

¢ demandas de la empresa;

« énfasisen laformacion arecibir de acuerdo a procesos laboral es imperantes,

e desarrollo competencias tales como: gestion autonémica de equipos, ex-
celencia operacional,

e desarrollo de valor agregado a la gestion personal; en la medida que su
situacion laboral lo requiera.

De mantener la educacion laboral estos énfasis, se puede desarrollar en
ambitos insospechados los que sin duda dispondran de mayores ventajas en el
mercado educacional, ya que este segmento de la educacion esta directamente
relacionado con el segmento de la empleabilidad.

Al iniciar esta reflexion se ha hecho hincapié en que la argumentacion ya
dada, se puede estructurar de variadas dpticas. En esta ocasion se estructurd
el argumento en funcion de ideas asociadas entre otros a:

La cultura académica laboral.
La desvinculacién de la formacion universitaria con el entorno.

Con lo ya desarrollado se representa lo comprometido inicialmente en la
fase de sensibilizacién, que es: “Atender y entender los fracasos y demandas
del actual modelo utilizado para la gestion de la docencia universitaria’, la
gue de acuerdo a la légica de Keen P.174, corresponde a la natural compleji-
dad tanto del entorno, como de la organizacién y las patologias que se produ-
cen internamente como producto de las dos anteriores.

Un sistema de formacion orientado a la sociedad del conocimiento, se ha
de basar en mallas curriculares donde se privilegie “informacién operada en

173 Flores F. “El Ocaso de las Profesiones’. Seminario Internacional: Politicas de Educacion
Superior. Consejo Superior de Educaci6n. Santiago, Mimeo, octubre 2000.
174 Keen P.. “Construyendo el Futuro”. Editorial Amece. 1991.
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contextos reales’. Esto implica que la docencia no es de contenido, sino de
hechos reales donde el docente debe reproducir instancias donde se observe,
operando en la realidad, la competencia a adquirir por el estudiante, se logra-
rd asi que el alumno o alumna inicie el proceso de personalizacion de la
competencia a partir de lo que exhibe su profesor. Un ejemplo de ello es
como se inicia la personalizacion de cualquier ritmo musical, que posterior-
mente deba ser exhibido en una danza, cuando la profesora le va a ensefiar a
un aprendiz la forma en que debe conducir su baile. Posterior a las indicacio-
nes de; pasos, practicas individuales, sesiones en las cuales el aprendiz repiti-
réa las secuencias desarrolladas por su guia; llega el momento en que el apren-
diz debe poner su mano en la cintura de su guia, e iniciar la conduccion de la
danza. A partir de los instantes donde el aprendiz pierde a nerviosismo natu-
ral, donde él ya puede ver €l entorno y a su pareja de baile, este inicia €l
proceso de la personalizacién de la competencia.

La sociedad del conocimiento es una estructura econémico-social, que se
basa en la l6gica de innovacion y el depuramiento constante, donde la perso-
na debe operar de forma permanente la dependencia entre Informacion y
Contexto, que es conocimiento. En la sociedad del conocimiento, que de
acuerdo a algunos autores se ha iniciado a fines de la década de los 90, €l
polo de la unidad mercantil se traslad6 desde una unidad monetaria, como por
ejemplo la Libra Esterlina, al conocimiento. Esto conlleva algunas perturba-
ciones, como por ejemplo que las empresas de menor riesgo son aguellas
donde se mezcla la solvencia econdmica junto al saber hacer.

El actual sistema de formacién profesional estd orientado a educar en
base a informacion. Para acceder a una formacion orientada hacia la sociedad
del conocimiento, se debe tener en cuenta que conocimiento es “informacion
operada en contextos reales’.

En dltimo término es importante sefialar que para dar inicio a un redisefio
del sistema de informacion universitaria, tendiente a formar profesionales
para la sociedad del conocimiento, la labor primera se centra en trabgjar las
actuales debilidades del proceso productivo pedagogico, las que se centran en
debilidades internas de las instituciones mayoritariamente asociadas a:

» Insuficiente versatilidad académica para superar las deficiencias formati-
vas que presentan los alumnos que ingresan;

» Faltade compromiso de una parte de los académicos, expresada en escasa
interaccion entre las unidades académicas y una tendencia a realizar ase-
sorias y otras funciones fuera de la universidad;

e Carencia de implementaciones de modelos actuales de administracion del
personal y de gestién docente y administrativa; ineficiencias de gestion.
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EDUCACION EN LA SOCIEDAD DE LOS
MEDIOS: COMPETENCIAS EN INFORMACION

ELIZABETH PARRA *

|. PRESENTACION

“Los jévenes de la nueva generacién, en cambio, se asemejan a los
miembros de la primera generacion de un pais nuevo: debemos aprender
junto con ellos la forma de dar 1os proximos pasos” .

(Mead, Culturay compromiso)

No cabe duda que la historia ofrece muchas interpretaciones segin los
acontecimientos que se consideren como hitos. Si se traza una linea en el
tiempo y se considera qué elementos utiliz6 como energia el ser humano
para el desarrollo de las sociedades se puede sefialar que: la sociedad agra-
ria coloco énfasis en la gran cantidad de energia humana; la sociedad indus-
trial, por su parte, también recurrié a la energia humana como bien necesa-
rio aunque en menor cantidad; hoy, la energia que se requiere es sindbnimo
de informacion.

Se sabe que actualmente solo el 20% de los trabajos siguen asociados a la
extraccion de recursos mientras que el 80% restante esta y estara dedicado al
procesamiento de la informacién y a prestar servicio a la personas (mejora-
miento de la calidad de vida). Los factores decisivos en esta nueva sociedad
son entonces: el mejoramiento de la calidad de la poblacion y la gestion del
conocimiento. Ante esta realidad, resulta interesante delinear seis de los re-
querimientos mas relevantes que aparecen en la sociedad actual.

1. CALIDAD DE INFORMACION VERSUS CALIDAD DE VIDA DE LAS PERSONAS
Al parecer la calidad de vida de las personas no depende de la canti-
dad de informacion que manejen. Es decir, las personas reciben mucha

informacién producto del acceso més creciente a los medios de comunica-
cion y de las tecnologias digitales, por tanto, la preocupacion ya no radica

Jefa de Carrera de Periodismo, Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Concepcién.
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en la cantidad de informacion que maneje, sino en la capacidad de selec-
cionar la informacién adecuada para conocer el mundo y relacionarse con
las personas.

1.2.Ciclos de vida del conocimiento versus ciclos de vida de las personas

Hoy se advierte que los ciclos de vida Gtil del conocimiento se acortan
cada vez maés, mientras que los ciclos de vida de las personas se alargan. Ya
es evidente que se vive mas y con mejores condiciones. ¢Coémo compatibili-
zar estas categorias para prestar un servicio eficiente y de calidad? Es eviden-
te entonces que los ciclos de educacion en las personas se extenderan por mas
tiempo y en forma continua. El aprendizaje formal ya no estara circunscrito a
un ciclo de vida, adolescente, estudiantes como sucedia en el pasado, sino se
extendera atodos . Por |o tanto, hay necesidad de estar aprendiendo siempre.

1.3. Fuente Unica versus diversidad de fuentes de gestién del conocimiento

Actualmente, la mayor parte del conocimiento ya no se genera ni circula
solo en las universidades. Los presupuestos econémicos para la investigacion
cada vez més provienen del sector privado y de centros militares que forman
sus propios nucleos. La idea es generar un conocimiento encapsulado, que
responde a necesidades de la empresas |o cual se opone a la ensefianza tradi-
cional de la universidad.

Es necesario reflexionar sobre el dato del informe de la Comisién Eu-
ropeal’™ que “menos del 5% de las empresas innovadoras consideran como
fuente importante de informacién la proveniente de universidades e institu-
tos de investigacion, para revisar el tipo de investigacion desarrollada y los
temas de interés para el mundo privado en funcién del crecimiento econé-
mico de los paises.

1.4.Una fuente importante que genera y hace circular informacién son los
medios y las nuevas tecnologias

Que sin duda no constituyen conocimiento en si, pero que son fuentes
creibles, atractivas y usadas por las personas para ordenar sus agendas menta-
les. Los medios constituyen la ventana al mundo para un porcentaje de mas de
un 60% como sefiala Chomsky176, de la poblacion de América Latina que se
educa a través de la television. Ademés, la vision del mundo que manejan los
jovenes manifiesta algo asi como el espejo que los adultos reflejan directamen-
te en sus hogares, o bien, la propuesta a través de |os medios de comunicacién.

1.5.Opacidad versus capacidad para interpretar la informacion a través de
|os medios

Una caracteristica de la cultura que propone la television es lo que se
Ilama discurso fragmentado (mosaicos) donde se elabora un conjunto de sabe-

175 UNICOM (2000) Desafios de la Sociedad de la Informacién en América Latinay Europa.
Lom Ediciones. Santiago de Chile.
176 Chomsky, N. (1996) La Sociedad Global. Ediciones Lom.
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res aparentemente inconexos y con grandes dificultades para su integracién
por parte de los sujetos!”’. Los medios de comunicacion proporcionan gran
cantidad de datos, pero la mayoria de las audiencias no alcanza a procesar la
informacién en forma integrada quedando oculta la relacién que existe entre
ellos, por lo tanto, la dificultad no esta en recibir informacién, sino en hacer
una lectura mas profunday critica.

1.6. Conocimiento compartido versus conocimiento para el mercado

Cada vez es mas urgente que el conocimiento se acerque a la vida de las
personas y no se quede encapsulado en ciertos sectores sociales. Como en las
sociedades democréticas la educaciéon se ha masificado, se requiere que la
preocupacion ya no radique en solo entregar informacion, sino en comunicar
y difundir el conocimiento en favor del mejoramiento y de la promocion de la
calidad de vida de las personas. Por |o tanto, al conocimiento hay que darle
estatus publico, vale decir que al proporcionar a las personas los medios
adecuados sean capaces de identificar y realizar sus metas con responsabili-
dad social y no solo este conocimiento sea sinénimo de mercado.

II. SITUACION ACTUAL

“Las personas mayores no comprenden nunca las cosas por si solasy es
muy cansador para los nifios tener que explicarselas unay otra vez' .
(Saint- Exupéry)

En el dltimo tiempo, a nivel mundial, tanto en el &mbito del marketing
como en el de las comunicaciones, comienza a acufiarse un nuevo término:
los Tweens. Se trata nada menos que de una nueva categoria de jévenes, que
ya dejaron de ser nifios, pero ain no son adolescentes. Los Tweens se encuen-
tran entre los 8 y los 13 afios, manejan gran cantidad de informacién y tienen
opiniones claras y dréasticas respecto del mundo que los rodea. Estan al
medio, “in between”, entre los nifios y adolescentes, de alli su nombre.

A principios del afio 2003, los estudios realizados en Chile sobre los
denominados Reality Shows, que efectué el Consejo Nacional de Televisién,
dejaron en evidencia que el pais no estaba ajeno a este fendmeno: los Tweens
chilenos se habian instalado con toda propiedad en la sociedad local. Las
investigaciones sefialan que los televidentes de apenas ocho afios tenian infor-
macién precisa y conocimientos exhaustivos en torno a la televisién, a sus
programas y también respecto del pais en el que viven. Al mismo tiempo,
estos estudios revelaron 1o poco que se sabia sobre este nuevo grupo de
chilenos, de los més distintos ambitos.

Nacieron en un mundo globalizado y tecnolégico, realidad que para ellos
no resulta sorprendente o particularmente fascinante. Son peguefios expertos
en un mundo que para los adultos resulta mas complejo, que requiere de un
proceso de aprendizaje y adaptacion constante. Se ha dicho de ellos que es la
primera vez en la historia que nifios ensefian habilidades especificas a sus

177 Campuzano, A. (1992). Tecnologias Audiovisuales y Educacion Akal Ediciones. Madrid.
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padres. De este modo, gracias a que estos nifios se desenvuelven con una
logica distinta y méas acorde con la tecnologia moderna, es probable que en
un futuro cercano se produzca un proceso creciente de balance e igualdad en
la relacién de padres e hijos, comparativamente mayor a la registrada en
generaciones previas.

Este grupo de nifios lo ha visto casi todo por la televisién, por internet o
bien en peliculas de cine. Aun asi esta manifiestamente preocupada por la
realidad inmediata a su entorno cercano; en especial los conflictos al interior
del hogar y laviolencia en la sociedad y el mundo.

La palabra “estrés’” forma parte de su vida y lo perciben tanto entre los
adultos, como proyectandose en los futuros nifios de su edad. Significativa-
mente sus padres por su parte, también perciben a sus hijos como estresados y
preocupados, mucho mas de lo que ellos mismos recuerdan haber vivido o
visto en otros nifios de la edad.

Para los Tweens la ventana al mundo la constituye una pantalla de televi-
sion y/o del computador. Han crecido bombardeados de informacién y ofertas
de todo tipo. A causa de lo anterior pareciera que han desarrollado un me-
canismo de filtro y seleccion que les permite tener una opinion propia sobre
la oferta que reciben.

Su consumo televisivo abarca tanto a personas reales, como animaciones
de gran complejidad, que pueden ser héroes fuertes pero sensibles, buenos y
malos que no lo son tanto y donde existen lealtades divididas e incertidum-
bre; es decir, una mezcla muy compleja de realidad y ficcion permanente.

Latelevision es central en sus gustos, sociabilidad, consumo y referentes
de aspiraciones. Demandan ofertas audiovisuales que los desafien y que no
los infantilicen, quieren ser tratados como lo que son: personas sensibles,
globalizadas e informadas con capacidad critica y con opinion propia.

Por otra parte, la complejidad y répida obsolescencia de los juegos que
estan de moda, muchas veces incomprensibles para los padres, los obliga a
adaptarse constantemente a modas cambiantes. Esto da cuenta de la dinamica
con la que los Tweens se relacionan tanto con contenidos dificiles y muchas
veces cripticos para los adultos, como con el cambio en si mismo, compren-
diendo cada nuevo juego por complejo o rapidamente desechable que este sea.

También se demostré en estos estudios que se manifestaban como un
nuevo grupo de consumidores con poder adquisitivo propio e independiente
de sus padres; y ademas —como si todos esos descubrimientos fuesen pocos—
que eran grandes influenciadores del consumo familiar. Martin Lindstrom178,
sefiala que los Tweens serian la primera generacion de hijos, en ensefiarles
conocimiento y habilidades a sus propios padres.

Los nifios, al igual que los adultos, dan cuenta de una idea de pais focali-
zada en la familia y la estética del paisaje, resultando conflictivas aguellas
tematicas relacionadas con los problemas sociales contingentes propios de un
pais en desarrollo. Esta vision de pais que reportan los nifios, habla de la falta
de elementos que vinculen a los Tweens a un contexto social méas rico en
tematicas valdricas y culturales, es decir, a una identidad propia de Chile y
los chilenos.

178 Martin Lindstrom, en su libro “Brand Child” (Martin Lindstrom, “Brand Child”. Great
Britain, Kogan Page Limited, 2003.
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Para el Canal de Television Nacional, el “Informe 8/13: Los Tweens
Chilenos” representa una oportunidad para revisar la calidad de la oferta
televisiva dirigida a este publico. Pero también resulta ser un aporte a todos
quienes tienen responsabilidad en la educacion y la construccion del pais.
Los Tweens son un grupo relevante para el Chile de mafiana ha sefialado
Politzerl?®,

Esta investigacion resulta de interés a la hora de puntualizar y de recono-
cer la importancia que tienen los medios de comunicacion como fuente de
informacién para los jévenes y la sociedad en general. Asistimos a un des-
ordenamiento de la cultura que introduce |a experiencia audiovisual y no cabe
duda que atenta contra el tipo de representacion y de saber en que estuvo
basada |a autoridad en el pasado. La incertidumbre que conlleva el cambio de
época esta en la sensibilizacion demostrada frente a las nuevas tecnologias de
lainformacién y de la comunicacion, las que estéan configurando nuevos “ mo-
dos de estar juntos” , nuevos modos de alfabetarizacién, nuevos modos de ver
los cuales difieren radicalmente del paradigma tradicional. De este modo se
observa que el sistema educativo aln est4 centrado en una comunicaciéon de
libros y no se quiere ver la nueva realidad. Sin duda que lo que ha cambiado
en la sociedad no es el tipo de actividad en la que se participa, sino la
capacidad tecnoldgica para procesar los simbolos que permitan comunicarse
en un momento determinado. Hoy no es posible dejar fuera las culturas orales
y visualidades electrénicas, pues es excluir a gran parte de las audiencias que
consumen ofertas programaticas a diario.

El joven que hoy llega a las universidades difiere del alumno o alumna
tradicional y se asemeja mas bien alos Tweens, grupo que muy pronto llegara
alas aulas universitarias. Existe un 31,5% de jévenes entre 18 y 24 afios que
estan matriculados en la educacion superior del paisy esperan que las institu-
ciones de educacion respondan a sus necesidades, pues es un grupo diverso y
heterogéneo que reclama cambios urgentes en su formacion profesional aten-
diendo al desarrollo de sus potencialidades que son muy diferentes al estu-
diante que una vez se imagind y cercano alarealidad en que vive. La pregun-
ta es, en un mundo cambiante, con un desordenamiento cultural, con nuevos
lenguajes y con una presencia clave de los medios de comunicacion en su
formacidn como persona ¢Qué tiene que cambiar en el sistema educativo para
que este se pueda comunicar con la sociedad real en la que esta inserto?

IIl. EDUCACION EN LA SOCIEDAD DE LOSMEDIOS:
COMPETENCIAS EN INFORMACION

Antes de intentar establecer lineamiento sobre aquellas competencias que
se debieran desarrollar es necesario hacer una aclaracion inicial y establecer
cierto consenso sobre lo que se entiende por la nuevas tecnologias de la
informacion y de la comunicacién. Gonzélez y Soto!® proponen definirlas
como el conjunto de procesos y productos derivados de las nuevas herra-

179 patricia Politzer en Informe 8/13. Los Tweens Chilenos. CNTV, 2003.
180 Gonzélez Soto y otros. Las nuevas tecnologias en la educacion en Salinas, Jy otros, Redes
de comunicacion, redes de aprendizaje, Palma, Universitat de les Illes Balears.1996.
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mientas de hardware y sofware, soportes de la informacién y canales de
comunicacion relacionados con el almacenamiento, procesamiento y transmi-
sion digitalizados de la informacién”

El factor clave de esta definicién es la digitalizaciéon que otorga sentido a
las nuevas tecnologias, sin embargo, por si solas no constituyen el hito. Esta
revolucién tecnologia como sefiala el sociélogo espariol Castelll8! solo es
posible entenderla en un contexto de la estructura social dentro de la cual
ocurren y, por tanto, es necesario entender que no se trata de introducir
tecnologia al sistema educativo sin mas, sino se trata de pensar al revés, como
se incorporan las instituciones de educacion a la comunidad utilizando la
cultura mediatica para generar informacion social mente compartida, es decir,
gestionar el conocimiento.

De ahi que esta revolucién plantea a la educacion desafios importantes
gue las instituciones en sus distintos niveles deben asumir a corto y media-
no plazo: el pasar de una sociedad industrial a una sociedad de la informa-
cién supone un nuevo modo de conocer, sUpone nuevos retos y nuevas
responsabilidades.

En el pasado la educacion reducia el desarrollo mental ala disponibilidad
de las tecnologias cognitivas, en el futuro seré distinto. Cada uno tomara €l
medio disponible, cuanto mas mejor, segun sus necesidades comunicativas.

Quienes hoy “informan” son los medios de comunicacién y las nuevas
tecnologiasl®2. En este contexto, para los Tweens, la television aparece como
el elemento més importante del tiempo libre y destacan entre sus géneros los
realities, las teleseries y noticiarios sobre otras alternativas que técnicamente
se consideran mas adecuadas. Por lo tanto, se debe aceptar que los medios son
fuentes de informacion que inciden en la percepcion de valores y actitudes
para enfrentar los problemas, para conocer el mundo y que ofrecen modelos
gue resultan muchos més atractivos que la escuelay el hogar.

Estas nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion (NTIC)
como se llaman a los nuevos medios informativos y audiovisual es estan inser-
tos en el medio social y pueden ayudar a mejorar la calidad de la ensefianza
siempre y cuando se usen adecuadamente. Considerando que las nuevas tec-
nologias se basan en el desarrollo de una serie de capacidades y el abandono
de otras, se podrian plantear algunas que deberian considerarse al momento
de realizar nuevas propuestas educativas para un nuevo sujeto en un nuevo
escenario.

* Aprender a investigar y seleccionar informacién que le proponen los
medios. Dada la explosion de informacion es necesario que las institucio-
nes de educacién se preocupen de que el sujeto aprenda a investigar la
realidad presentada a través de los medios, puesto que las audiencias
seleccionan informacion de su interés, que esta a su alcance, pero que no
necesariamente se relaciona con el saber cientifico.

» Aprender procedimientos para la adquisicion y uso de la informacion,
mas que los contenidos por si mismos. En una situacion en que el joven

181 Castell, Manuel. La era de la informacién. Economia, sociedad y cultura.Vol. I. La socie-
dad red. Madrid. Alianza, 1996.
182 |bid.
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recibe mas informacion que la que puede procesar adquiere real impor-
tancia aprender como se procesa esta informacion, qué se puede aprender
con ellay qué se puede desechar.

Las instituciones de educacién, en un contexto de recepcion y procesa-
miento de la informacion, deben ser aquel lugar donde se cultive el anali-
sisy la interpretacion tratando ademas de corregir los esquemas concep-
tuales erroneos. No esta mas informado aquel que lee més periddicos, o
ve mas canales de television, sino aquel que es capaz de determinar los
elementos basicos para interpretar la informacioni®3, Por tanto, es labor
de la educacion de ensefiar alograr esa competencia.

El desordenamiento cultural que introduce la experiencia audiovisual
atenta contra el tipo de representacién y de saber en que estuvo basada la
autoridad educativa (escuela y el hogar), por lo tanto, la incertidumbre
gue conlleva el cambio de época y la irrupcion de las nuevas tecnologia
reconfigura un nuevo modos de estar juntos, nuevos modos de ver como
lo demuestran los estudios de los Twens. Por lo tanto, debe obligar a
considerar que los medios audiovisuales son agentes socializantes de los
jovenes e incorporarlos a las practicas educativas.

Aprender a una nueva forma de interaccion social. Hoy emergen nuevos
modos de estar juntos. La interactividad es una nueva forma de relacion
social utilizada por los nifios, jovenes y adultos. Considerando, |0 anun-
ciado por los Tweens estar en familia significa principalmente “ver tele’
56% y “comer juntos” 59%.

Dado el dinamismo de los cambios y la explosién informativa se requiere
aprender a tolerar la ambigledad, lo imprevisto, lo emergente. Ya no se
estd adscritos a una verdad lineal, a una autoridad; hay “verdades’ que
requieren ser asumidas desde diferentes ambitos y por distintos sujetos.
La mundializacion de las tecnologias y la eliminacion de las fronteras
naturales obliga a rescatar al sujeto y volverlo a poner en su centro para
aprender a respetar y convivir en la diversidad cultural.

En términos de Brunnerl8* esta época es “el fin de la escritura’ como
herramienta intransigente y también significa el “agotamiento” de lo tex-
tual en su faceta de dispositivo totalitarista. Dicho de otro modo, €l libro
deja de ser el “oraculo”185, Hoy es evidente que hay que ensefiar una
alfabetizacion con nuevos medios y nuevos lenguajes que requiere la
conjuncion de diversos procedimientos y textos segin las necesidades
comunicativas de los estudiantes.

Todo lo dicho anteriormente redunda en lo que se ha venido en denomi-

nar el desarrollo de competencias comunicativas, las cuales se tienden a res-
tringir a la ensefianza de la lengua escrita y oral. Sin embargo, hoy solo
tienen sentido en una cultura mediética e incluyen a diversas semiéticas (len-
gugjes) y diversas mediaciones (medios) para que sean consideradas integra-
les Esto es, empezar a reconocer una diversidad de lenguajes y mediaciones

183

184
185

Pérez Tornero, J. (2000) Comunicacion y Educacion en la Sociedad de la Informacién.
Paidos, Barcelona.

Brunner,J.J. ¢Fin o metamorfosis de la escuela? En Nomadas, n? 5.1996.

Ibid.
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tecnol 6gicas!® que coexisten al momento de determinar €l desarrollo de las
competencias de las personas.

En una encuesta, los estudiantes de la carrera de periodismo, en el Departa-
mento de Comunicacion Social de la Universidad de Concepcion, sefialaban en
relacion con los niveles de satisfaccion alcanzados en su formacion académica
gue uno de los aspectos que valoran en este nuevo paradigma educativo es la
necesidad de que los docentes estén mas cercanos a €llos y destacaban su
caracter de conductor del planeamiento profesional. Al respecto, sefialaban:

“Yo creo que también han fallado los profes como formadores, creo que
es muy importante el aporte que ellos pueden y deben realizar en el
proceso educativo... de pronto orientar y mostrar cuales son las oportu-
nidades a veces uno por inexperiencianolove...”

En relacion al plan de estudio sefialaban que obedecia mas bien

“...a una acumulacion de ramos sin una logica final... Se pasaron ramos
...sin saber para qué... No hay ensefianza de procedimientos o herra-
mientas de trabajo como por ejemplo instrumentos de recoleccién de
informacion, hacer entrevistas, hacer focus group, o formular proyec-
tos... demasiados ramos innecesarios en la practica” .

“...la cuestién es como tu decias... es como buscar la informacién, como
investigar. Podriamos desarrollarnos en distintas areas teniendo esas
habilidades” .

IV. COMENTARIO FINAL

Olvidar que la comunicacién es un elemento primario para establecer la
interrelacion de los seres humanos es desconocer que ser personas significa
ante todo estar en relacion con el otro, reconocerse en €l otro y que se comu-
nica justamente para reconocer las mismas capacidades de pensar, de signifi-
car, de juzgar y de interpretar larealidad.

Hoy mas que nunca existe la necesidad de aprender a comunicarse antes
gue a interconectarse y, a la fecha, el saldo es que se ha subvalorado lo
primero por sobre lo segundo generando expectativas y proyecciones para las
cuales no se esté en condiciones de responder.

El desafio que queda es, en primer lugar, convertir lainformacion en un
conocimiento socialmente compartido y una de las vias para lograrlo es la
educacion: Ella es el ge que puede transformarse en un factor decisivo ala
hora de querer integrar, estancar o hacer progresar a un pais. Es tiempo que
la Web y la escuela, dos motores de produccion y distribucion del conoci-
miento, interactien.

En segundo lugar, la universidad no puede abandonar el papel que le
compete de liderar los cambios y ser una fuente de generacién de conoci-
miento ajustdndose a los cambios sociales de su tiempo. Sin embargo, al

186 Martin Barbero, J. Heredando el futuro. Pensar la educacion desde la comunicacion, en
Noémadas N°5. 1996.
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parecer ha llegado la hora que la universidad vuelva a preguntarse por su
mision. Al revisar la tesis que defendidé Ortega en Meditaciones sobre la
técnical®” deja en claro dos ideas que, a mi juicio, ameritan recordar: la
primera se refiere a que “la caracteristica del hombre no es la de ser un ser de
necesidades, sino la de un ser inteligente que le lleva a la invencion constan-
te". Esto quiere decir que las innovaciones tecnoldgicas son parte de los
cambios inherente al desarrollo de la sociedad y por tanto, son vitales al
momento de acceder alainformaciony a conocimiento.

La segunda idea se relaciona con las instituciones donde se forman a las
personas y de coOmo estan expuestas a cambios, los que tradicionalmente en
los claustros universitarios se han [lamado reformas. Al respecto Ortega sefia-
la que “la reforma (en la universidad), es siempre creacion de nuevos Usos.
Lo importante, en este caso, son los usos. Una institucion —agrega— es una
maquinay toda su estructuray funcionamiento ha de ir prefijada por el servi-
cio que de ella se espera’18. Dicho de otro modo, la raiz de toda reforma
universitaria esta en acertar plenamente con la misién que le corresponde.

Hoy, los alumnos cada vez méas dan cuentan de los desajustes entre los
programas de estudios y las necesidades que tienen, sin embargo se insiste
en depreciar esta Ultima por proteger “la tradicién” de una cultura académi-
ca arraigada en las aulas. Insistir en seguir programando estudios que no
tiene salida profesional, que no satisfacen las demandas sociales, que no
incorporan las innovaciones tecnoldgicas puede alejar definitivamente a la
universidad de la realidad emergente y relegarla a la categoria de una insti-
tucion de claustro.

Es tiempo como sefiala Ortega de “sacudir muy bien de ciencia, el arbol
de las profesiones, a fin de que quede de ella lo estrictamente necesario y
pueda atender a las profesiones mismas, cuya ensefianza se halla completa-
mente silvestre” por ahora.

La universidad debe iniciar cambios en el que el acierto dependera, mas
gue de las tecnologias, de la capacidad de reflexion critica de las instituciones
sobre como son y cémo podrian ser en el siglo XXI.

Finalmente, quizas si el valor mas importante que puede rescatarse de
esta sociedad de la informaciéon y del conocimiento, sea hacer sentir a los
jovenes que no se estan preparando para mafana, sino para hoy en vista al
mafiana que aln es incierto. De esta forma la universidad resultara mas cerca-
naalo queesy quiere ser.
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LA EVALUACION DE COMPETENCIAS
PROFESIONALES COMO UNA
OPORTUNIDAD DE AUTORREGULACION

ANA CRISTINA MIRANDA CARDENAS”

I. INTRODUCCION

Hablar sobre la evaluacion de competencias profesionales, en el marco de
las instituciones de educacion superior obliga, hoy en dia, a adelantar una
reflexion sobre la pertinencia de la labor educativa que se emprende desde
estas instituciones como parte del cumplimiento de su responsabilidad social.

Las instituciones de educacion superior, a igual que las demas entidades
que conforman el sistema educativo, deben ser reconocidas como aquellas a
las que la sociedad les confiri6 la responsabilidad de adelantar procesos edu-
cativos. Procesos que son entendidos como las formas de actuacién que pro-
penden ala produccion, circulacion y apropiacion de |os saberes.

Es por esta razén que la responsabilidad de estas instituciones es la de
generar sentidos y significados que le permitan a los miembros de una socie-
dad la construccion de redes semanticas, a través de las cuales sea posible
entender, explicar o transformar larealidad. En este proceso, las instituciones
de educacion superior actlan como mediadores en el procesamiento de lo
publico o, como lo afirma Carlos Cullen al referirse a las Escuelas, son las
instituciones publicas del conocimiento:

“En este sentido, estoy proponiendo una definicion normativa de la es-
cuela: la escuela no es sino la obligacion moral de pensar publicamente,
es decir ensefiar y aprender” 189,

En esta Optica, la institucion educativa se debe a la sociedad, para lo cual
debe buscar atender, con € conocimiento, los intereses generales en el ambito de
lo pablico. Dicha atencién se pone de manifiesto cuando emprende acciones que
le permiten contribuir alaformacién de los individuos, calificandolos para actuar
en campos especializados del conocimiento, y contribuir a la construccion de la
sociedad. La educacién es “un problema de dignidad individual y socia”.

Asistente de Vicerrectoria de la Pontificia Universidad Javeriana, Bogota, Colombia.
189 Cullen, Carlos. “Criticas de las razones de educar”. Paidés. Buenos Aires. 1997.
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Ser pertinente es tener la capacidad de atender a esta responsabilidad
social, con diversas perspectivas, instrumentos y modalidades.

Institucién Educativa

Institucion social de procesos educativos

Formas de produccion, circulacion y apropiacion de saberes

Sentidos y significados que constituyen lared semanticay |6gica del conocimiento

Mediacion y procesamiento de lo pdblico

Ser pertinente es, entonces, generar todas las condiciones para que los
profesionales que egresen de la institucién cumplan con su responsabilidad
de hacer publico el conocimiento. Es decir, que cuenten con competencias
para atender alas necesidades que los individuos o las sociedades tienen del
conoci miento.

Factor de desarrollo en lo que se refiere a los requerimientos propios de |a sociedad que |a rodea

A

PERTINENCIA

v

| Gestion que se realiza en su interior para que con autonomia y calidad actie efectivamente en el sistema

Una competencia, de acuerdo con €l Instituto Colombiano para el Fomen-
to de la Educacion Superior, es un saber hacer en diferentes contextos
(2003)19, |as competencias se ponen de manifiesto a través de los desempe-
fios, los cuales aparecen definidos por Malpica (1996)1° como “ la expresion
concreta de los recursos que pone en juego el individuo cuando lleva a cabo

190 Torrado, Maria Cristina. “Educar para el desarrollo de las competencias: Una propuesta
para reflexionar”. Serie Investigacion y Evaluacion Educativa. ICFES. N° 8. 1998. Santafé
de Bogota. 1998.

191 Malpica, Maria del Carmen. “El punto de vista pedagégico”, en Argelles A. Op. cit. pp.
123 - 140.
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una actividad, y que pone el énfasis en el uso o manejo que el sujeto debe
hacer de lo que sabe, no del conocimiento aislado, en condiciones en las que
el desempefio sea relevante” .

El graduado universitario debe, de acuerdo con la taxonomia de Huerta,
Pérez y Castellanos (2000)192 vivir experiencias que le permitan desarrollar
las competencias basicas para aprender y seguir aprendiendo, competencias
genéricas para comprender y expresar los significados que le son propios a
las disciplinas y competencias especificas para aplicar dichos conocimientos
en lacomprensién y transformacion de larealidad.

II. PROPOSITOS AUTORREGULATIVOS

De acuerdo con lo tratado, evaluar las competencias en los graduados
universitarios es un requisito inherente a la labor social de la Institucion
Educativa; en tanto ella, debe velar por la capacidad que tiene para cumplir
sus propositos en el acto de formar profesionales responsables de hacer circu-
lar el conocimiento.

Al evaluarse, una institucion de educacion superior tiene como fin reca-
bar informacion que le permita autorreconocerse para orientar la toma de
decisiones. Para €ello, recurre al andlisis de sus procesos y de sus resultados.
Explora la puesta en préactica de sus postulados educativos, observa las condi-
ciones a través de las cuales propicia los procesos formativos y hace segui-
miento a los resultados de las acciones emprendidas.

Evaluacién

| Tiene el proposito de informar |

l

| Para tomar decisiones |

l

| Consta de: |

i l

| Evaluacion de procesos | | Evaluacion de productos |

192 Huerta, J. JesUs, Irma Susana Pérez Garciay Ana Rosa Castellanos. “Desarrollo curricular
por competencias profesionales integrales. Centro Universitario de Ciencias de la Salud.
Universidad de Guadal ajara. Guadalajara.
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Desde la perspectiva de los productos, la evaluacion de las competencias
de los graduados universitarios se constituye en:

e Unafuente de informacion sobre el logro de los objetivos académicos,

» Una herramienta para evaluar la eficiencia y eficacia de los procesos
académicos,

* Un mecanismo para evaluar la efectividad de los planes y propuestas de
mejoramiento, y

e Unaoportunidad para que los estudiantes y egresados eval Glen sus logros
académicos y generen competencias de autoaprendizaje y competencias
de actuacion.

Es por ello que, en la Pontificia Universidad Javeriana, se ha incluido
dentro del Modelo Institucional de Evaluacién de la Calidad, un componente
en el cual se exploran los aprendizajes alcanzados por los graduados de un
programa académico, mediante la implementacion de pruebas que permiten
identificar las competencias profesionales desarrolladas por los estudiantes
proximos a graduarse.

Para el disefio de dichas pruebas, se ha partido de un proceso de revision
de los curriculos académicos, buscando la enunciacion de las competencias
minimas que debe poseer un profesional a graduarse de la universidad.

Para ello, los comités responsables de la revisién curricular han abordado
los referentes internacionales sobre el estado de desarrollo del conocimiento en
el campo de especializacion de la profesion, y han determinado las competen-
cias que debe poseer el profesional para atender a las necesidades de conoci-
miento de la sociedad. Estas competencias han sido categorizadas alrededor de
cuatro dimensiones, a saber: a) competencias cognitivas; b) competencias co-
municativas; ¢) competencias sociaes; y d) actitudesy valores.

Las competencias cognitivas estan orientadas al logro de aprendizajes
significativos que le permitan al futuro graduado resolver problemas con re-
gularidad, construir técnicasy desarrollar andlisis simbdlicos.

Las competencias comunicativas estan orientadas a que el graduado se
comporte como miembro de una cultura particular, con capacidad de inter-
pretar, argumentar y proponer los significados propios de un campo de
conocimiento.

Las competencias sociales estan orientadas a generar una capacidad de
actuacion con y para el otro, desde la perspectiva de una vision de desarrollo,
multiculturalidad e interdisciplinariedad.

De la precisién de estas competencias se procede a disefiar |os instrumen-
tos para recolectar informacién sobre el logro de las mismas en |os graduados
de la universidad, paralo cual se emprenden acciones, tales como:

» Desarrollo de estudios de imagen, que exploran sobre los imaginarios que
la sociedad y los miembros de la comunidad universitaria poseen sobre
|os profesionales graduados de un programa especifico.

» Laevaluacion de los documentos de curriculo por parte de expertos pro-
fesionales y curriculares, que evallan la coherencia de los propdsitos
formativos con las acciones educativas que se proponen.

» La aplicacién de pruebas especificas a los estudiantes como requisito de
promocién o graduacion.
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» Laaplicacion de pruebas masivas a los estudiantes de Ultimos semestres,
con las cuales se busca evaluar el desempefio profesional en el manejo de
casos, desarrollo de monografias, preparacion de conferencias, etc.

L os resultados arrojados por estas evaluaciones, junto con los correspon-
dientes a la evaluacion de los resultados, permite a la universidad identificar
las fortalezas de sus perfiles profesionales, al igual que los aspectos por
mejorar, o que conduce a la revision de las propuestas curriculares y de las
précticas pedagdgicas.

Adicionalmente, en el &mbito nacional se cuenta con dos fuentes més de
informacion sobre el comportamiento de |os egresados universitarios:

Gobierno Nacional

Mejorar la calidad educativa

+ Acreditacion voluntaria + Examenes de calidad de la Educacion Superior

+ Estandares de minimos de calidad + Observatorio del mercado aboral

¢ Los ECAES (Examenes de Calidad de la Educacion Superior), los cuales
tienen como objetivos fundamentales:

— Comprobar el grado de desarrollo de las competencias de los estudian-
tes que cursan el Ultimo afo de los programas académicos de pregrado
gue ofrecen las instituciones de educacién superior.

— Servir de fuente de informacion para la construccién de indicadores de
evaluacién del servicio publico educativo, que fomenten la cualifica-
cion de los procesos institucionales, la formulacién de politicas y facili-
ten el proceso de toma de decisiones en todos los érdenes y componen-
tes del Sistema Educativo.

e El Observatorio del Mercado Laboral, el cual busca desarrollar el monito-
reo, analisis, difusién e informacion sobre las demandas laborales y se-
guimiento a los egresados de las instituciones de educacion superior, con
el fin de orientar las instituciones en la definicién de los programas y a
los estudiantes en sus preferencias. Para ello ha enunciado |os siguientes
propositos:

— ldentificar areas criticas para €l desarrollo del paisy realizar estudios
de proyeccién de necesidades profesionales.

— Analizar competitividad de las profesiones.

— Evaluar la pertinencia de los programas impartidos.

— Adelantar estudios de seguimiento de egresados.
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COMPETENCIAS EMOCIONALES,
RENDIMIENTO ACADEMICOY
EMPLEABILIDAD DE LOSTITULADOSDE
PSICOLOGIA, CONTADOR AUDITOR -
CONTADOR PUBLICO E INGENIERIA
COMERCIAL DE LA UNIVERSIDAD
CATOLICA DEL NORTE EL ANO 200113

RODRIGO ALDA VARAS”™
MARIANA BARGSTED ARAVENA ™"
WALTER TERRAZAS NUREZ ***

I. INTRODUCCION

La actual orientacién de las préacticas docentes privilegia la obtencién de
conocimientos tedricos y técnicos y no establece explicitamente objetivos
relacionados con la formacion y desarrollo de habilidades y competencias
para un adecuado desempefio laboral. Si bien los conocimientos técnicos
aprendidos a través de la educacion formal son significativos en el futuro
desempefio laboral de los alumnos, la adecuada aplicacion de estos conoci-
mientos se ve influida por la presencia de habilidades y competencias perso-
nales e interpersonales'%4. Estas habilidades y competencias son cada vez més
requeridas y valoradas por el mercado laboral1%, particularmente las compe-
tencias relacionadas con la capacidad de dirigir, trabajar en equipo, establecer
adecuadas relaciones interpersonales, resolver conflictos, enfrentar exitosa-
mente situaciones de estrés, etc. Estas competencias emocionales se enmarcan
tedricamente en el concepto de Inteligencia Emocional, como un conjunto de
habilidades y destrezas personales que permiten un desempefio equilibrado y
armonioso entre emocion y pensamiento.

Segln algunos autores (Levy-Leboyerl%; Goleman®’), las competencias
se desarrollan principalmente a través de las experiencias significativas en las
cuales se deba poner en préctica estas destrezas, por lo que la formacién
universitaria debiera estimular el desarrollo de estas a través del disefio de los

Ingeniero Comercial, Profesor Asistente de la Facultad de Administraciéon y Economia,
Director General de Docencia Universidad Catdlica del Norte.
Psicologa, Profesora Asistente Escuela de Psicologia de la Universidad Cat6lica del Norte.
* Psicélogo, Magister en Educacion, Profesor Asistente y Director Escuela de Psicologia de

la Universidad Catélica del Norte.

193 proyecto de Investigacion con Financiamiento Interno de la Universidad Catélica del Norte
através de la Direccion General de Investigacion y Cooperacion Técnica

194 Goleman D., Inteligencia Emocional; Editorial Javier Vergara 1996.

195 | evy-Levoyer, C.: Gestion de las Competencias, Ed. Gestidn 2000, 1997.

19 |bid.

197 Goleman D., Inteligencia Emocional en |la empresa; Editorial Javier Vergara 1998.
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planes y programas de estudio. Por lo indicado al comienzo del pérrafo ante-
rior, la tendencia no ha sido significativa en la consideracion de esas destre-
zas, lo cual pudiera tener efectos importantes al momento de insertarse en el
mundo laboral. La dificultad actual en cuanto a los altos indices de cesantia,
indudablemente afectan de manera significativa a la poblacién de jévenes, 1o
cual se ha extendido a los profesionales recién egresados. Se ha advertido una
tendencia a la sobrecalificacion, continuando con estudios de postitulo o post-
grado con el fin de mejorar el ser mas empleables, sin embargo, esto no ha
favorecido mas que un aumento en su formacion técnica, ya que las compe-
tencias emocionales e interpersonales que son altamente deseables en el mer-
cado laboral siguen sin desarrollarse en forma explicitay sistematica.

Con €l proposito de incorporar dichos aspectos en €l disefio e implemen-
tacion de los planes curriculares, se hace necesario conocer y describir las
competencias emocionales e interpersonales de los alumnos y alumnas que
egresan de las carreras de pregrado de las unidades académicas involucradas
en el proyecto. Esto con la finalidad de contrastar los perfiles de egreso
propuestos por cada una de las escuelas para sus estudiantes de Ultimo nivel
con los observados y esencialmente conocer como estas habilidades y compe-
tencias inciden en la empleabilidad, descrita a través del proceso de insercion
al mundo laboral durante el primer afio de egreso.

Asimismo, para profundizar en el andlisis de los factores asociados a la
empleabilidad de los egresados, se hace relevante conocer laincidencia del rendi-
miento académico de los alumnos como un factor independiente o sinérgico alas
competencias emaocionales, con lo que se pretende entregar informacion signifi-
cativa en cuanto a las variables o factores que facilitan la insercion laboral y que
serian reflgjo de lo que hace més empleables alos profesional es recién egresados.

El marco general que contiene este documento, en primer lugar, analiza
diferentes concepciones respecto del tema de la empleabilidad, considerando
el contexto de la globalizacion, las competencias emocionales y el rendimien-
to académico como posibles factores asociados a ella. Seguidamente se expo-
nen aspectos de caracter metodol 6gico inherentes al proceso de investigacion,
para finalmente dar a conocer los principales resultados y conclusiones que se
pueden desprender del proceso investigativo.

I[I. REFERENTES CONCEPTUALES

En esta seccion se abordan los principales planteamientos de caracter
tedrico considerados a través del proceso investigativo, comenzando por el
andlisis de las principales caracteristicas del concepto de empleabilidad en el
contexto de la globalizacion, siguiendo con un andlisis del sistema educativo
y su relacion con los perfiles de egreso que las diferentes carreras o progra-
mas establecen para los alumnos, vinculando dichos perfiles con los concep-
tos de rendimiento académico y competencias personales e interpersonales,
esto Ultimo principalmente desde el modelo de inteligencia emocional de
Boyatzis, Goleman, y Rhee, denominado Cluster de Competencias Emociona-
les, el que sirve de base a la presente investigaci 6n'9.

198 Boyatzis, R. Goleman, D. Rhee, K.; Clustering Competence in Emotional Intelligence:
Insights from the Emotional Competencie Inventory (ECI); Reproduced by The Hay / Mc-
Ber Group; 1999.
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2.1.EMPLEABILIDAD EN EL CONTEXTO DE UN MUNDO GLOBALIZADO

En la dltima década el entorno laboral se ha visto enfrentado a diversos
cambios que han modificado sustantivamente la concepcion y concrecion del
trabajo y de las distintas relaciones que se dan en este.

El proceso de Globalizacién ha implicado que las fronteras se han elimi-
nado, lo que afecta en un pais repercute irremediablemente en otro, por muy
lejano que este se encuentre. Los modelos econdmicos cada vez se asemejan
mas, lo que deriva de una mayor integracién econémica en el ambito mun-
dial, el capital se ha globalizado. Los productos han pasado de tener una
identidad nacional a una transnacional. EI mundo ha entrado en la era de la
informacién y seguin esta giran sus procesos de produccién. La riqueza de los
paises gira ahora méas que nunca en el talento de sus recursos humanos.

Hoy en dia se habla de cambio tecnoldgico y no de revolucion por la
corta duracién entre una y otra innovacién o avance tecnoldgico. El factor
comun de este cambio es el rdpido avance en cuanto al manejo, procesamien-
to, acceso y distribucién de la informacion. Este avance tecnol 6gico ha lleva-
do a una masificacion en cuanto a acceso de informacion, siendo el hombre
el Unico capaz de interpretar, analizar, clasificar y dar sentido a todo ese
caudal de informacion.

En el plano de las organizaciones, paulatinamente las estructuras empre-
sariales y organizacionales en general han experimentado un aplanamiento y
una reestructuraciéon en cuanto a la manera de dirigir a las personas y a la
manera de desenvolverse de estos Ultimos dentro de las organizaciones. Se ha
tendido a eliminar los mandos medios para dar paso a una relacion directa
entre jefatura y operarios. Esto trae consigo una mayor apertura de los cana-
les de comunicacion al interior de las organizaciones. Con la eliminacién de
los mandos medios, de igual modo, se da paso al trabajo de equipo y a grupos
autodirigidos, donde estos mismos son capaces de fijarse objetivos y metas 'y
cumplirlas satisfactoriamente sin un estricto control de la jefatura. Han surgi-
do con eficiencia otros disefios organizacionales como las estructuras circula-
resy matriciales que implican un redisefio de los procesos y que traen signifi-
cativos cambios en los perfiles laborales.

Asi, el restringido concepto de puesto de trabajo ha dado paso a uno mas
amplio y expresivo, el de ocupacién. “Las ocupaciones no corresponden con
un grupo de tareas aglomeradas en operaciones; son conjuntos més abiertos y
flexibles que evocan los conocimientos basicos de un area con la caracteristi-
ca de poder ser transferido en el gjercicio de varios empleos”.

En la Gestién de Recursos Humanos se ha posicionado con fuerza la decla-
racion de un nuevo paradigma de las relaciones laborales en cuanto a que €
antiguo “empleado”, es visto como un “colaborador”, un proveedor de servi-
cios, se lo compensa de acuerdo a sus aportes y esta altamente comprometido
con su autoaprendizaje, ademas, pasa de ser un servidor leal a un profesional
comprometido. En cuanto a la organizacion, estas tienden a atraer y retener a
los mejores trabajadores, se les comunica claramente la visién y los objetivos
de la organizacién a las personas que trabajan en €lla, se les permite participar
en latoma de decisiones, se les otorga continuos feed-back de su desempefiol®.

199 |bid.
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Lo anterior trae como resultado un nuevo entorno laboral competitivo,
inestable y exigente que demanda de |las personas continuos gjustes con el fin
de que sigan siendo necesitadas por las empresas y el entorno laboral. Esto ha
hecho que el perfil de los trabajadores esté cambiando, y que la empresa ya
no sea vista como una familia, como era con anterioridad, sino como un lugar
donde se prestan servicios, las cuales deben también competir por contar con
colaboradores talentosos.

Estos cambios pueden producir incertidumbre para enfrentarlos, se debe
entender que el mundo laboral ya no es igua que afios atras, en donde una
persona entraba a trabajar a determinada empresa y ascendia o permanecia en
ella hasta su retiro; en la actualidad, este ingresa a distintas y diversas empresas
durante su vida laboral, no siempre realizando las mismas tareas y teniendo la
responsabilidad de gestionar su carrera profesional, tomando decisiones impor-
tantes para su presente y futuro. Asimismo, el desarrollarse como profesional
no es algo que dependa exclusivamente de la organizacion, es principal mente
tarea de quienes la integran, las personas deben fijarse constantemente objeti-
VOs para progresar y no estancarse. Abarca, Rodriguez y Majluf2® indican que
este cambio en la cultura laboral se basa principalmente en 4 factores: El
aumento del nivel de educacion, la desvinculacién emocional entre trabajador y
empresa, la nueva forma de trabajo y el debilitamiento de los sindicados. A
partir de esto, aumenta el empoderamiento, la participacién y la empleabilidad
reemplaza a la estabilidad como factor de seguridad laboral.

En consecuencia, se hace necesario que la persona constantemente actua-
lice sus conocimientos profesionales y desarrolle actividades voluntarias de
aprendizaje. Lo que conlleva preocuparse de su empleabilidad y con esto
hacerse la siguiente pregunta: ¢cudl es su valor diferencial para una determi-
nada organizaciéon?, ¢qué nuevo he aprendido en el dltimo tiempo?, ¢qué
tengo planificado aprender en los proximos meses?

2.2. EMPLEABILIDAD

Para comenzar la discusion en torno a este concepto se puede sefialar que
la empleabilidad es definida como la capacidad de una persona para tener un
empleo que satisfaga sus necesidades profesionales, econémicas, de promo-
cion y de desarrollo a lo largo de su vida. Sin embargo, esta definicion es
bastante genéricay requiere de un mayor andlisis.

Al revisar la literatura respecto de un concepto muy usado en el dltimo
tiempo, pero que no ha sido definido con precision, se desprende que en
virtud del perfil laboral y personal se puede determinar el grado de empleabi-
lidad, es decir, la capacidad o potencialidad de ser requerido para un puesto
de mayor responsabilidad, desafio o para la mantencion del puesto actual
tanto en la propia organizacién como en otras compariias.

Esta potencialidad de mantener el trabajo actual y tener reales oportuni-
dades de mejorar en el futuro es un concepto necesario y fundamental en la
actualidad en la medida que las condiciones laborales, organizacionales y
sociales han cambiado significativamente hacia la promocion del cambio en
los puestos de trabajo, la movilidad y el desarrollo laboral, en contraposicién

200 Percade, 2000.
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con un paradigma anterior relacionado con la estabilidad del trabajo en las
décadas anteriores.

De esto se desprende que, dadas las condiciones actuales, el perfil laboral
y personal que una persona va construyendo en el transcurso de su vida
laboral —y las consecuentes decisiones de carrera que va adoptando— le facili-
taran o dificultaran el mantener un grado considerable de atractivo dentro del
mercado de recursos humanos.

Desde esta perspectiva, la construccion de la empleabilidad se constituye
en un fendmeno en el que participan al menos tres actores, siendo un proceso
de formacion y desarrollo de responsabilidad de la persona, que se ve afecta-
do por acciones de laempresay por el proceso formativo de la educacién.

Asi, €l estar atento a estas condiciones del mercado, ser gestor del propio
desarrollo, responder y ser proactivo ante las oportunidades y especialmente
de ampliar las areas de competencias serian factores o variables intervinientes
en el proceso de logro de mayor o menor empleabilidad.

Estos factores serian distintos de las caracteristicas y competencias que
en si mismas nos hacen mas o menos empleables en determinado sector o
profesion. Al respecto, la literatura ha tratado de definir tanto las competen-
cias en términos generales, como también en ambitos especificos los atributos
que el mercado valora ala hora de contratar personas.

En términos generales se puede indicar que diferentes autores indican
como factores que aumentan la empleabilidad |os siguientes:

Saint- Mezard2! considera:

e Lacapacidad de aprender nuevas tecnologias y procedimientos

e Motivacion Intrinseca

e Inteligencia

¢ Formacién permanente

Disponibilidad parala movilidad

Vocacion

Competencia profesional

I doneidad

e Salud mental y fisica

e Habilidades para establecer adecuadas relaciones interpersonal es.

Los consultores de Carrers Managgers2%2, plantean, adicional mente:

e Ser proactivos y generar recursos alternativos, creatividad en la solucién
de problemas

e Capacidad para priorizar

e Estimular el desarrollo de otros

e Manejar el estrés

La extension de los planteamientos de diversas fuentes tanto empiricas
como tedricas permite a confeccionar un listado que finalmente decanta un

201 Diario El Mundo, 31 de enero de 1999.
202 Carrers Managers (2001) ¢Por qué fracasa mi carrera? Extraido el 15 de diciembre de 2001
http//: www.carrersmanagers.com.arg
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perfil tan ideal que deja de ser posible de alcanzar. Sin embargo, se puede
considerar que la posesion en mayor o menor grado de algunas de estas
caracteristicas incidira en el valor que un trabajador tiene en el mercado de
recursos humanos. Es posible también clasificar estas caracteristicas en dos
grandes categorias:

1. Competencias “duras’: corresponde a aquellas habilidades, destrezas y
conocimientos técnicos adquiridos a través del estudio formal y de la
préctica de una determinada ocupacion?%3, Se consideran también dentro
de esta clasificacion las habilidades cognitivas y de aprendizaje.

2. Competencias “blandas’: corresponden a habilidades personales e inter-
personales, considerando aptitudes, habitos, destrezas y atributos perso-
nales que pueden ser desarrollables en consonancia con factores de perso-
nalidad. Dentro de este grupo se consideran habilidades tales como
capacidad de liderazgo, trabajo en equipo, motivacion de logro, empatia.

Goleman2% indica que en una encuesta en la cual se obtuvo informacién
respecto a lo que los empleadores buscan se pudo apreciar que las aptitudes
técnicas especificas son menos importantes que:

» lacapacidad de aprender en el puesto

e saber escuchar y comunicarse oralmente

» adaptabilidad y creatividad en las respuestas a las dificultades.

» Autorregulacion, autoconfianza, motivacion de logro y deseo de desarro-
Ilar una carrera

» Efectividad grupal e interpersonal, espiritu de colaboracion y de equipo,
habilidad para negociar desacuerdos

» Efectividad en la organizacion, deseo de contribuir y potencialidad para
el liderazgo.

Una serie de estudios respecto de las demandas del mundo laboral indican
gue las competencias blandas son consideradas con mayor peso especifico en
la empleabilidad (Red de recursos humanos... referencia, Goleman2%®; Levy-
Leboyer206; SCANS27; Kemanede & Garré208),

Sin embargo, no se debe desconocer que la literatura da fuerte énfasis
también al rol de las capacidades cognitivas e intelectuales de las personas en
cuanto a su empleabilidad?®. Lo complejo de si son las capacidades en abs-
tracto, materializadas en lo académico o en qué otras competencias se eviden-
cian o aplican las habilidades cognitivas. Goleman219, muestra con una gran
cantidad de ejemplos empiricos respecto a que el desempefio intelectual por si

203 L evy- Levoyer, C.: Gestion de las Competencias, Ed. Gestién 2000, 1997.

204 Goleman, D.: La Inteligencia Emocional en la empresa, Editorial Javier Vergara, 1998

205 [bid.

206 |pid.

207 SCANS. Informe “Lo que el trabajo requiere de las escuelas’. Programa América 2000.
The Secretary Commission on Achieving Necessary Skills. Departamento del Trabajo de
los Estados Unidos de América. Julio de 1992.

208 Kemaneda & Garre: “Teach what you preach”; Quality Progress, septiembre 2000, pp 33-39

209 [bid.

210 Goleman, D.: La Inteligencia Emocional en la empresa, Editorial Javier Vergara, 1998.
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solo explicaria no méas del 15 a 10% del éxito laboral y que en el ambito de
los profesionales o personas que se manejan en campos de accion de mayor
exigencia cognitiva, la capacidad intelectual es mas homogénea, por lo cual
no seria una variable diferenciadora de un profesional o colaborador mas
“empleable”. Asf, segiin Mc Clelland?! (en Goleman, 1998) lo intelectual se
convertiria en una competencia de ingreso: necesaria para entrar en la activi-
dad, pero que no bastaria para convertirlo en “estrella’, teniendo mayor rele-
vancia las competencias emocionales.

Estas definiciones de las variables o factores que estarian incidiendo en la
empleabilidad se consideran genéricas y aplicables en la mayoria de los con-
textos. Ahora bien, en cada pais o region pueden existir otros factores que
diferencien alas personas en cuanto a su grado de atractivo en el mercado de
Recursos Humanos.

Desde 1989 se viene realizando un estudio en funcion de los avisos de
reclutamiento de ejecutivos, de manera de evaluar las caracteristicas mas
deseadas por las empresas en Chile. Derivado de este estudio, Vigorena?l?,
plantea 10 variables asociadas a la empleabilidad de |os ejecutivos:

Profesion (expresada en la posesion de un titulo profesional)
Edad

Afos de experienciaen el cargo o area

Area de actuacion

Universidad de procedencia

Conocimiento de idioma extranjero

Cursos de postgrado

Conocimiento de management moderno

Capacidad paratrabajar como €jecutivo virtual

0. Capacidad de trabajar para varias organizaciones.

BoOo~NogcwONE

Especificamente, este estudio indica que para cada variable lo mas valo-
rado, en la busqueda de un gjecutivo, seria:

1. Profesion: Ingenieria Comercial, Ingenieria Civil, Civil Industrial; en se-
gundo nivel las otras especialidades de la Ingenieria’y Contador Auditor.
Las especialidades consideradas como “no tradicionales’ no son requeri-
das con mucha frecuencia

2. Edad: idealmente se requiere una edad entre 25 y 35 afios, extendiéndose
a 18 hasta 40. Sobre esa edad no seria considerado ideal 213.

3. Experiencia en €l cargo: se plantea como altamente deseable méas de 5 afios
de experiencia, siendo aceptable entre 2 y 5y poco valorado 1 afio 0 menos,
excepto en casos especificos, probablemente de entrenamiento de gjecutivos.

211 Mc Clelland, D, 1973 “Testing for ompetence rather than Intelligence”, American Psicho-
logist, 46.

212 Entrepreneur, 2001: “Evalle su nivel de Empleabilidad”, extraido el 7 de emero de 2002,
de htpp//: www.laborum.com

213 Sin embargo, a partir de 2000 se crea una ley que desea evitar la discriminacion por edad,
por lo cual los avisos de reclutamiento no pueden poner en forma expresa limites de edad a
los postulantes, por lo cual se haria mas incierto saber los pardmetros de edad de las
empresas a partir de esta fecha.
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4. Area de actuacion: Las areas de mayor valor serian Comercial-marketing
y ventas, ademés de experiencia gjecutiva en el extranjero. Areas de valor
medio serian Administracién, Finanzas, Operacion y Produccion.

5. Universidad de procedencia: Se concederia mayor valor ala Universidad de
Chile, P. U. Catélica de Chile, U. Adolfo Ibafiez, U. Técnica Santa Mariay
U. Catdlica de Valparaiso, ademés de universidades extranjeras de presti-
gio. Una valoracion media reciben |as restantes universidades tradicionales
y algunas privadas, siendo poco valoradas la mayoria de las universidades
privadas, institutos profesionales y centros de formacién técnica.

6. ldioma extranjero: el mercado de los gjecutivos valora fuertemente un
manejo fluido del inglés, siendo medianamente valorado un manejo solo
escrito del inglés o el manejo de algun otro idioma.

7. Cursos de postgrado: se valora alto el haber cursado y acreditar cursos de
especializacion de un minimo de 120 horas en universidades de prestigio
y en su area profesional principal. Se valora también aunque en menor
medida el estar realizando un curso de estas caracteristicas, 0 si este es en
otras éreas 0 universidades.

8. Conocimiento de management moderno: es valorado el haber asistido a
cursos de un minimo de 24 horas en teméticas como Gestion Estratégica,
redes de Negocios, Comportamiento Organizacional, Gestion de calidad,
etc. Este valor aumenta si se tienen dos 0 mas afios de experiencia en las
herramientas de gestion aprendidas.

9. Capacidad de trabajar como ejecutivo virtual: el mercado valoraria de
manera significativa la posibilidad de conectividad del ejecutivo fuera de
su empresa, es decir, si cuenta con celular, fax y acceso a internet méas
alladelo querealizaen su trabajo.

10. Capacidad para trabajar en varias organizaciones. respecto a este Ultimo
factor, se puede indicar que la capacidad para ser multifuncional, es decir
poder prestar servicio o trabajar en 3 actividades es altamente val orado.

Indudablemente que este estudio plantea una serie de interrogantes respecto
de la situacion de los egresados de las carreras impartidas por la Universidad
Catdlica del Norte y en particular por algunas unidades académicas, conside-
rando el entorno laboral regional y ampliando la mirada a diversos tipos de
funcién organizacional y no solo ala labor ejecutiva, sino a todas las posibles
labores del psicologo, del ingeniero comercial y del contador auditor.

La empleabilidad, entonces, estaria dada por el atractivo de un profesio-
nal en el mercado laboral especifico, comprendiendo que desde |0 ya expues-
to, existirian una serie de competencias y habilidades que aumentarian dicha
empleabilidad. Ahora bien, la forma de medir o conocer empiricamente el
nivel de empleabilidad de un profesional seria en virtud de su situacion labo-
ral, es decir, del hecho de haberse incorporado a la fuerza laboral y ciertas
caracteristicas de dicha incorporacion.

Especificamente, se ha considerado como expresion de esta empleabili-
dad en la situacién laboral |as siguientes dimensiones:

— Acceso a trabgjo: considerado en la participacién en procesos de recluta-

miento y seleccion, consignando la cantidad de oportunidades y si se ha
recurrido a contactos personales para ello.
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— Trabajo formal con empleador: implica el estar trabajando con emplea-
dor, consignando el nimero de trabajos que se han tenido desde el egreso,
el rubro, tiempo de permanencia, razones del cambio de trabajo (si fuera
pertinente), el nivel del cargo, €l tipo de contrato, la renta obteniday si se
ha recurrido a contactos personal es para su obtencion.

— Trabajo independiente: considera el ambito y renta percibida como profe-
sional independiente.

— Satisfaccion laboral estimada: se considera la relacion entre el trabajo
desempefiado y la profesién y el nivel de agrado percibido en la ocupa-
cién desempefiada, considerando ademas el estar trabajando en el ambito
propio de la profesién.

Ahora bien, en funcién de poder conocer mayores antecedentes de la
empleabilidad de los egresados, se ha considerado relevante conocer también
otros antecedentes ademas de las competencias duras y blandas que pudieran
o noincidir en la empleabilidad, tales como:

— situacion socioeconomica

— edad

—  sexo

— antecedentes educacionales como €l tipo de colegio de procedenciay el
plan de estudios elegido

En sintesis, en este estudio se ha buscado contrastar |0s planteamientos de
la literatura en cuanto a la posible relacion entre empleabilidad y las compe-
tencias intelectuales y las emaocionales. Para esto se ha podido operacionali-
zar con claridad las competencias emocionales e intelectuales, sin embargo,
el poder describir la empleabilidad de los profesionales en funcién de su
situacion laboral se ha tornado una tarea compleja. Al respecto se han desa-
rrollado 3 indices cuantitativos de empleabilidad para probar su capacidad de
medir y diferenciar a los profesionales en cuanto a su empleabilidad, los
cuales deben analizarse criticamente para llegar a desarrollar indices eficien-
tes para operacionalizar este concepto y poder asi orientar los esfuerzos for-
mativos a aquell os elementos que faciliten el logro de mayor empleabilidad.

Estos indices son:

1. El Indice 1 alude a la combinacién de tres variables de situacién laboral,
gue son
a) tener trabajo (si/no)
b) relacion del trabajo con la profesion (si/no)
¢) grado de satisfaccion subjetiva con el trabajo. (alto/medio/bajo)

2. El indice 2 alude a la combinacion de tres variables de situacion laboral
gue son:
a) tener trabajo (si/no)
b) nivel jerarquico del cargo (tres niveles)
¢) nivel de renta percibido (5 niveles)

3. El indice 3 fue construido en el tercer proceso de seguimiento y en él se
consideraron 5 variables de situacion laboral:
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a) Trabajar en la actualidad en la profesion: (no trabaja/ trabajo no rela-
cionado con la profesion/ trabaja en la profesion)

b) Satisfaccion en el trabajo (tres niveles)

¢) Tipo de contrato (honorarios/plazo fijo/indefinido)

d) Nivel de renta percibido (5 niveles)

€) Nivel jerérquico del cargo (tres niveles)

En la construccion de este indice se determinaron todas las posibles com-
binaciones de la presencia de las 5 variables (270), para posteriormente jerar-
quizarlos considerando como variables predominantes las dos primeras y las
siguientes en el orden en que se han explicado en el parrafo anterior. Con esta
distribucion tedrica se procedié a determinar los percentiles y asi, al orden
obtenido por cada participante se asignd el percentil de esta distribucion.
Como se vera mas adelante, este tercer indice resultd significativo para des-
cribir laempleabilidad de los egresados.

2.3.SISTEMA EDUCATIVO Y PERFILES DE EGRESO

Los cambios cientificos, tecnologicos y culturales que en las Ultimas déca-
das impactan sobre la sociedad actual han dado origen a nuevas tendencias en
educacion, las que se sustentan en los cambios demandados por la globaliza-
cion, nuevos paradigmas educativos y las nuevas tecnologias de la informacién.

Estos cambios tienen tres orientaciones basicas. Primero, una reformula-
cion de los roles tanto del profesor como del alumno, el primero asumiendo
un rol de facilitador de experiencias de aprendizaje y el segundo adoptando
un rol més activo y participativo en el logro de sus aprendizajes. Segundo, se
reformulan las estrategias pedagdgicas y los procesos de evaluacién de apren-
dizajes, los que adquieren un caracter mas dinamico, aplicado y contextuali-
zado a la realidad. Tercero, cambia el sentido del aprendizaje y por lo tanto
las metas del proceso educativo, el que deberia orientarse en términos de una
preparacion para el trabajo en equipo, para la toma de decisiones y para la
busgueda de soluciones creativas frente a los problemas?!4.

Estas orientaciones adquieren mas relevancia en el ambito de la educacion
superior, dada la incongruencia entre las directrices que sigue la educacion,
centrada en los contenidos y las demandas del contexto laboral, orientadas a las
competencias. Asi por ejemplo, bajo un curriculo acotado, con una metodologia
centrada en la ensefianza memoristicay de contenidos no es posible fomentar la
capacidad creativa y emprendedora. Bajo una docencia directiva y expositiva
no es posible fomentar |a capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios.
Bajo una ensefianza repetitiva en donde se le entrega a alumno todo elaborado
no es posible fomentar |a capacidad de aprendizaje autbnomo y continuo.

La labor investigativa de la SCANS?!> verifico lo que ha denominado
“conocimientos préacticos del lugar de trabajo”, que constituye el factor clave
del “trabajo eficiente”. Estos conocimientos préacticos constan de dos ele-

214 Hallak, J.: Educacion y globalizacién http:/www.unesco.org/iiep/news/spanish/1998/
aprs198 htm.

215 SCANS. Informe “Lo que el trabajo requiere de las escuelas’. Programa América 2000.
The Secretary Comision on Achieving Neccessary Skills’. Departamento del Trabajo de
los Estados Unidos de América. Julio 1992.

312



mentos: “competencias’ y “destrezas’. El informe identifica cinco competen-
cias y una base tripartita de destrezas y cualidades personales que constituyen
la realizacion del trabajo. Estos ocho requisitos componen la preparacion
esencial para todos los estudiantes, ya sea para entrar directamente a trabajar
0 para continuar con estudios avanzados. Por |o tanto, esta base y las compe-
tencias tienen que ser impartidas en forma integrada dentro de contextos
parecidos a ambientes de trabajo, donde seran aplicadas?16.

En este mismo sentido, se han realizado investigaciones en Estados Uni-
dos que evidencian una diferencia entre |0 que se ensefia en temas como
Administracion de Calidad Total y los requerimientos de empresas del merca-
do en cuanto alas habilidades que los profesional es que se desarrollan en esta
linea de accion debieran tener. Especificamente, un estudio realizado por
Everade van Kemenade y Paul Garré y publicado en septiembre de 2000
identifica que en compafiias de Finlandia, Inglaterra'y Bélgica se prefiere la
presencia de habilidades ante el conocimiento. Asi, se identificaron importan-
tes habilidades tales como: iniciativa y creatividad, responsabilidad y com-
promiso organizacional, capacidad emprendedora, autocontrol, orientacion al
trabajo en equipo, vision sistémica, habilidades comunicacionales e interac-
cionales, técnicas para el manejo de reuniones y resolucion de problemas,
entre otras. Al ordenar jerérquicamente 30 habilidades requeridas por las or-
ganizaciones, el conocimiento técnico fue puesto en los Gltimos 5 lugares?!’.

En sintesis, la formacién universitaria debiera orientarse a desarrollo de
competencias y destrezas personales que fortalezcan el rol profesional futuro
del estudiante. Estas destrezas dicen relacion con habilidades personales e
interpersonales que pueden agruparse en el concepto de Inteligencia Emocio-
nal?18, que habla del desarrollo de habilidades de conocimiento personal e
interpersonal que permiten ser mas exitosos en la interaccion con el ambiente
a través de la integracién de procesos cognitivos y afectivos que derivan en
un comportamiento congruente y equilibrado.

2.4.RENDIMIENTO ACADEMICO

El rendimiento académico de los estudiantes constituye un tema central
en la evaluacién de la calidad de la formacién a nivel superior. Sin embargo,
no existe consenso en torno a su definicién, presentandose mas bien como un
concepto multidimensional, relativo y contextual.

Lo habitual es analizar el rendimiento académico en términos de resulta-
do, distinguiendo dos categorias: resultados inmediatos o rendimiento interno
y resultados diferidos o rendimiento externo. Los primeros corresponden a las
calificaciones obtenidas por el alumno durante el proceso formativo para el
logro de su graduacion o titulacién. Por otra parte, los resultados diferidos o
rendimiento externo, corresponde al impacto que la formacion recibida tiene
sobre lavida social o sobre su incorporacién al mundo laboral.

216 | ufin M. Perfil de los alumnos de las carreras de la Facultad de Economia y Administra-
cion de la Universidad Catélica del Norte, Anexo N° 3 Proyecto MECESUP, Facultad de
Economiay Administracion.1999.

217 Kemaneda & Garre: “Teach what you preach”; Quality Progress, septiembre 2000, pp 33-39.

218 Goleman D., Inteligencia Emocional; Editorial Javier Vergara 1996.
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El rendimiento inmediato se operacionaliza en términos de la superacién
de las exigencias establecidas para aprobar una asignatura. Como las asigna-
turas estan programadas dentro de un marco temporal, la evaluacion de los
resultados esta dada por la mayor o menor congruencia entre el tiempo pre-
visto para el desarrollo de las asignaturas y el tiempo que utiliza el alumno en
superarlas. De esta manera los indicadores mas utilizados para evaluar el
rendimiento inmediato son las tasas de éxito, retraso y abandono. Su medi-
cion se expresa a través de una puntuacién individual sobre un hipotético
continuo de medida, lo que al fijar uno o varios puntos de corte, permite
tomar decisiones en torno ala aprobacion o reprobacién de una asignatura?l®.

La operacionalizacion del rendimiento diferido es mas dificil debido a la
mayor multiplicidad de variables involucradas. Los indicadores son de orden
socioecondmico (categoria profesional, estatus y retribucién) asi como perso-
nal (satisfaccion laboral, posibilidades de desarrollo).

Las investigaciones en torno a rendimiento académico se han centrado en
la perspectiva de los resultados inmediatos, esto es, el resultado o producto
final del proceso de ensefianza aprendizaje y que se manifiesta como atributo
observable, ya sea en términos de la cantidad o precision de la informacion
gue domina el alumno o bien en su nivel de organizacion o procesamiento
parallevarlaala préctica.

Estas investigaciones son fundamentalmente de tipo correlacional, esta-
bleciéndose asociaciones entre el rendimiento académico con el nivel de ex-
pectativas de éxito?20, entre rendimiento académico y atribuciones causales de
éxito?21, entre rendimiento académico y autoconcepto (Gonzalez-Pienda,
1993; Gonzédlez-Pienda, Nufiez y Valle, 1992; Nufez, 1992, citados en Bel-
trén et al.222); entre rendimiento académico y motivacion de logro (Mc Cle-
[land, 1955; Uhlinger y Stephens, 1960, citados en Beltran et al.223); entre
rendimiento académico y el rendimiento previo??*. Estos resultados sefialan
gue los logros académicos no solo responden a variables de orden cognitivo,
sino también a otras variables del proceso relativas a la disposicion con la que
se enfrentan las tareas académicas (autoconcepto, expectativas de éxito, atri-
buciones causales) y también a variables relativas a las metodologias de estu-
dio y aprendizaje, variables que podrian ser transferidas a la realizacion de
otras tareas como por ejemplo las laborales.

2.5. COMPETENCIAS PERSONALES E INTERPERSONALES

Se han propuesto diversos modelos tedricos en torno a las competencias
personales e interpersonales, pero es el modelo de inteligencia emocional de

219 Beltran Jeslis y otros (1996). Psicologia de la Instruccién Volumen 1. Ediciones Eudema.

220 Aunola Kaisa; Stattin Hakan, Nurmi Jari-Erik (2000). Parenting styles and
adolescents' achievement strategies. Journal of adolescence. Vol. 23, N° 2.

221 Kurtz-Costes Beth E; Schneider Wolfgang (1994). Self-concept, attributional beliefs, and
school achievement: A longitudinal analysis. Contemporary educational psychology, Vol.
19 N° 2.

222 Beltran Jeslis y otros (1996). Psicologia de la Instruccién Volumen 1. Ediciones Eudema.

223 Beltran Jeslis y otros (1995). Psicologia de la educacién. Ediciones Eudema.

224 Wittwer L. (1990). Validez predictiva de los factores de seleccion en el rendimiento acadé-
mico, en el primer semestre, de los estudiantes ingresados en 1988. Informe de Direccion
de admisién y registro curricular Universidad de Antofagasta, Chile.
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Boyatzis, Goleman y Rhee, denominado Cluster de Competencias Emociona-
les, el que sirve de base a la presente investigacion.

Uno de estos modelos es €l de las Habilidades Sociales entendidas como
capacidades o aptitudes empleadas por una persona cuando interactla con otras
personas en un nivel interpersonal??> (Furnham, 1992 en Gil & Ledn, 1999).

La importancia de este modelo en lo que es la planeacién curricular y la
definicion en los perfiles de egreso radica en que:

* las habilidades sociales son comportamientos aprendidos y no rasgos in-
natos, por lo que dependen de sus resultados para sostenerse en el tiempo
y pueden ser entrenados y desarrollados.

» las habilidades sociales permiten una interaccion eficiente con el medio,
logrando refuerzos, asegurando un respeto por los derechos personales y
de los otros y alcanzado diversos objetivos.

Por otra parte, Gardner en su teoria de las Inteligencias Multiples??8, analiza
criticamente la concepcion tradicional que postula la existencia de la inteligencia
como un factor general y propone la existencia de 7 tipos de inteligencia, a saber,
la inteligencia linglistica, musical, |6gico-matematica, espacial, cinestésica-cor-
poral y las inteligencias personales, entre las que se distinguen la intrapersonal y
la interpersonal. Esta Ultima constituye el punto de encuentro y congruencia con
el modelo de las Habilidades Sociales y el de Inteligencia Emocional de Gole-
man y es entendida como la capacidad para comprender a los demas en cuanto a
sus motivaciones, acciones y al como trabgjar colaborativamente (discernir y
responder adecuadamente a humor, temperamento, motivaciones y deseos de los
demas) y también la capacidad de comprender las propias motivaciones 'y accio-
nes, de manera de formar un modelo preciso y realista de uno mismo y ser capaz
de utilizar este modelo para operar eficazmente en la vida (acceder a los propios
sentimientos, distinguirlosy recurrir aellos para guiar la conducta)??’.

Posterior a este desarrollo y planteamiento de Gardner, Salovey y Mayer, en
1990228 acurian el concepto de Inteligencia Emocional adoptando una vision més
amplia de inteligencia, incluyendo las definiciones de inteligencias personales de
Gardner. (Goleman, 1995, Fernandez, 1999)22°, Especificamente, hablan de Inte-
ligencia emocional como un aspecto de la inteligencia social que conlleva la
capacidad de controlar nuestras emociones y las de los demés, discriminar entre
ellasy usar dichadiscriminacion para guiar nuestros pensamientos y sentimientos
(Salovey & Mayer, 1990 en Fernandez, 1999)23°, Estos autores describieron 5
habilidades involucradas en el concepto de Inteligencia emocional, a saber:

1. Conocimiento personal, de las propias emocionesy sentimientos
2. Manejoy control de las emociones

225 Gil, Fy Ledn, IM (1998). Habilidades Sociales. Teoria, investigacién e Intervencion,
Editorial Sintesis.

226 Gardner, H.: Estructura de la Mente: Teoria de las Inteligencias MUltiples. Fondo de
Cultura Econémica, 1995.

227 |bid

228 Goleman D., Inteligencia Emocional; Editorial Javier Vergara 1996.

229 Fernandez P. & Ramos N.: “Investigaciones Empiricas en el dmbito de la inteligencia
Emacional”, en Ansiedad y Stress, 1999, Vol 5, pp 247 - 260.

230 |hid.
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3. Capacidad para dejarse llevar por situaciones creativas e innovadoras, es
decir, mantener estados afectivos positivos y estimulantes intel ectual mente.

4. Conocimiento interpersonal, de las emociones, actitudes y experiencias
de los otros

5. Capacidad para catalizar situaciones afectivas interpersonales con el fin
de lograr interacciones eficaces?3!.

Son estas 5 habilidades las que fueron ampliamente desarrolladas y expli-
cadas por Daniel Goleman en €l libro “La Inteligencia Emocional” publicado
por primera vez en 1996. Ahora bien, tanto Salovey como Goleman han
continuado desarrollando estos conceptos a nuevos planteamientos que serén
explicados mas adelante.

La definicion de Goleman232 de Inteligencia Emocional dice relacion con
un conjunto de habilidades personales que permiten el dominio del hombre
sobre su entorno a través de establecer una relacion arménica entre emocion y
pensamiento, en la cual las emociones dan informacion y energizan la accién
y el pensamiento depuray analiza las situaciones. Los principales fundamen-
tos para esta perspectiva particular se basan en estudios de seguimiento en los
cuales la presencia de un alto Coeficiente Intelectual no fue un predictor
significativo de éxito laboral, sino la presencia de lo que Goleman ha Ilamado
la “aptitud emocional”. Esta aptitud emocional se basa en las 5 habilidades
basicas indicadas inicialmente por Salovey y Mayer.

Respecto de los autores que acufiaron el concepto de Inteligencia Emo-
cional, Salovey & Mayer, en 1997 (en Fernandez & Ramos, 1999)233 propu-
sieron una reformulacion tedrica de la Inteligencia Emocional, estableciendo
la presencia de 4 habilidades emocionales:

1. Percepcién y expresién emocional: habilidades para identificar emociones
en uno mismo tanto en lo bioldégico como cognitivo; para identificar emo-
ciones en otros; para expresar las emociones en el lugar y modo adecuado.

2. La emocién como facilitadora del pensamiento: considera la utilizacion
de las emociones para dirigir nuestra atencion a aspectos relevantes y
como determinantes de la forma en la cual enfrentamos y procesamos la
informacién.

3. Conocimiento emocional: implica la habilidad para identificar correcta-
mente las emociones y el significado emocional de situaciones sencillasy
complgjas, ademas de la evolucion de un estado emocional hacia otro.

4. Regulacion de las emociones: capacidad de estar abierto a estados emo-
cionales positivos y negativos, poder reflexionar sobre ellos para evaluar
si es Util considerarlos, y regular la expresién de las propias emociones y
las de los demaés.

En cuanto a los avances del enfoque tedrico de Salovey y Mayer, se ha
planteado que su postura de la Inteligencia Emocional se basa en una concep-

231 Goleman D., Inteligencia Emocional; Editorial Javier Vergara 1996.

232 |pid.

233 Fernadndez P. & Ramos N.: “Investigaciones Empiricas en el dambito de la inteligencia
Emocional”, en Ansiedad y Stress, 1999, Vol 5, pp 247 - 260.
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cion diferente ala de Boyatzis, Goleman y Rhee (1999)234 que es un enfoque
de Competencias Emocionales. La postura de Salovey y Mayer conceptualiza
a la Inteligencia Emocional como una capacidad con las cuatro dimensiones
ya explicadas. La discusién generada por |os autores ha derivado en plantea-
mientos respecto a que, como capacidad tiene componentes innatos y adquiri-
dos y existirian diferencias individuales al igual que en la capacidad intelec-
tual clésica (cognitiva). De este planteamiento se desprende que la capacidad
de ser emocionalmente inteligentes se mide de una manera diferente, es decir,
a través de un instrumento que intenta medir estas cuatro habilidades en
términos mas individuales como la capacidad de identificar y nombrar emo-
ciones, la capacidad de influir en los procesos de pensamiento, de compren-
der la complejidad de las emociones y las transiciones entre emociones (entre
el amor y el odio, lapenay larabia, etc.) y finalmente midiendo |a capacidad
de considerar las emociones en la toma de decisiones.

Al respecto es interesante comentar el planteamiento de los autores en
cuanto a si la inteligencia emocional entendida como esta capacidad puede
ser aumentada a través de la intervencion. Ellos distinguen entre la educacion
emocional y el aumento de la capacidad emocional ya que plantean que las
intervenciones generalmente se orientan a la educacion de las emociones, es
decir a saber més de ellas, pero esto no derivara en personas mas capaces
emocionalmente, ya que esto requerira de un trabajo de psicoterapia, counse-
Iling o entrenamiento, pudiendo a través de talleres puntuales llegar a ser
personas “emocionalmente educadas’, pero no méas hébiles en el manejo o
administraciéon de sus emociones. El concepto de personas “emocionalmente
educadas’ habla de aprender a identificar adecuadamente las emociones y
aprender ciertas habilidades y conocimientos.

De este planteamiento deriva la vision de los investigadores de considerar
el Modelo de Cluster de Competencias Emocionales, en la perspectiva que
implican habilidades personales y sociales que pueden ser desarrolladas y no
solo educadas, por lo cual se ha considerado este modelo que se explica a
continuacion como €je central de lainvestigacion.

2.6. MODELO DE CLUSTER DE COMPETENCIAS EMOCIONALES

Considerando el modelo de competencias propuesto por Boyatzis, Go-
leman y Rhee en cuanto a la Inteligencia emocional, nos parece que su
definicion de este Ultimo concepto se relaciona fuertemente con las defini-
ciones anteriores y ofrece una visién sistémica y dindmica del fenémeno.
Asi, los autores indican que la Inteligencia emocional es apreciada cuando
una persona demuestra las competencias que constituyen Autoconciencia,
Autoadministracion, Conciencia Social y Habilidades Sociales en momen-
tos y maneras adecuadas con la suficiente frecuencia para ser efectivo en
la situacion?3,

234 Boyatzis, R. Goleman, D. Rhee, K.; Clustering Competence in Emotional Intelligence:
Insights from the Emotional Competencie Inventory (ECI); Reproduced by The Hay / Mc-
Ber Group; 1999.

235 Boyatzis, R. Goleman, D. Rhee, K.; Clustering Competence in Emotional Intelligence:
Insights from the Emotional Competencie Inventory (ECI); Reproduced by The Hay / Mc-
Ber Group; 1999.
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Para comprender mejor este enfoque, se entenderd por competencia
“...una caracteristica subyacente en una persona, que esta causamente rela-
cionada con una actuacion exitosa en un puesto de trabajo...” (Boyatzis, 1982
en Dalziel, 1996)2%, concepto que se puede extender a cualquier actuacion
exitosa en otros roles, no necesariamente laborales. Asi, se plantea que exis-
ten competencias diferenciadoras que son aquellas que distinguen a un traba-
jador con actuacion superior de un trabajador con actuacion mediana; las
competencias umbral o esenciales, son las que se necesitan para lograr una
actuacién media o minimamente adecuada.

Ambos tipos de competencias son Utiles para elaborar un patrén y normas
para seleccion de personal, evaluacion y desarrollo personal.

Dalziel?%7, indica que las competencias pueden consistir en motivos, ras-
gos de personalidad, autoconceptos, actitudes, valores, contenidos de conoci-
miento, capacidades cognoscitivas, capacidades motoras. Asi, las competen-
cias son susceptibles de ser desarrolladas.

El modelo de competencias planteado por los autores conceptualiza a la
inteligencia emocional como competencias emocionales que pueden ser
aprendidas y que dan como resultado un desempefio exitoso en el trabajo en
general, lo que da una perspectiva integrada en la cual agrupa competencias
segun las habilidades de inteligencia emocional en clusters. Esta agrupacion
de competencias, basada en referentes empiricos, incluye ademas la adopcion
de un modelo integrado, en el cual estos clusters se relacionan dindmicamen-
te, proporcionando una vision sistémica de los comportamientos de las perso-
nas y considerando la complejidad de las habilidades de una persona en parti-
cular y de la expresién de estas habilidades en el comportamiento.

La propuesta de este modelo implica la integracion de las competencias
emocionales en modelos de personalidad, estableciendo un nexo entre la teo-
riay la practica, més ain en el ambito del comportamiento laboral. La visua-
lizacién de las competencias emocionales agrupadas en cluster e interactuan-
do de manera dinamica y compleja, hacen pensar en los planteamiento de
Gardner respecto a sentido del yo que se desarrolla a través de las inteligen-
cias personales?®, donde plantea que las habilidades intrapersonales e inter-
personales estan estrechamente ligadas (a diferencia de otros tipos de inteli-
gencia que pueden no relacionarse) y que la forma en que se van
desarrollando estas habilidades o competencias tiene un efecto altamente rele-
vante en la construccion del sentido del Yo, componente esencial en laforma-
cion de laidentidad y la personalidad.

Asi, este modelo, entrega elementos de mayor complejidad cientifica,
se integran a elementos no solo relacionados con los subjetivos conceptos
de éxito o felicidad, sino cruciales en la comprension de la salud mental,
la patologia y las diferencias individuales. Ademés, desde este aporte, se
mantiene la postura de ser habilidades desarrollables ya que, al igual que
Gardner, plantean que se aplican, refuerzan y modifican a través de la
interaccion.

236 Dalziel, M.; Cubeiro, J.; Fernandez, G: Las competencias: clave para una gestion integra-
da de los recursos humanos, Ed. Deusto, 1996.

237 |bid.

238  Gardner, H.: Estructura de la Mente: Teoria de las Inteligencias Mdltiples. Fondo de
Cultura Econémica, 1995.
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El Modelo de Clusters de Competencias implico originalmente establecer
cinco clusters, en virtud de las cinco habilidades emocionales basicas descri-
tas por Goleman y explicadas anteriormente, ante las cuales establecio 5
habilidades componentes de cada uno de estos clusters. Derivado de esto se
construy6 un instrumento para evaluar dichas competencias, el cual sufrié
una serie de modificaciones a raiz de los andlisis técnicos realizados. Final-
mente, en la actualidad este instrumento que evidencia altos niveles de con-
fiabilidad y validez (ver descripcion del instrumento en seccion del Metodo-
logia de Investigacion), arrojé como resultado la presencia de cuatro y no
cinco clusters, obtenidos de manera empirica, los cuales son:

1. Autoconciencia: Autoconciencia Emocional, Autovaloracion, Autoconfianza.

2. Autoadministracion: Autocontrol, Honestidad, Integridad, Flexibilidad,
Orientacion al Logro, Iniciativa

3. Conciencia Social: Empatia, Conciencia Organizacional, Orientacion al
Servicio.

4. Habilidades Sociales: Liderazgo, Comunicacién, Influencia, Catalizador
de Cambio, Manejo de Conflicto, Construccién de Lazos, Trabajo en
Equipo y Colaboracion, Desarrollando a otros.

L os autores plantean que la relacion existente entre estos 4 clusters, pue-
den ser:

a) Todos los clusters son partes de un todo y se complementan mutuamente
en un comportamiento funcional y més efectivo.

b) Los clusters pueden ser manifestaciones alternas, en el sentido que se
aplicaran unas competencias en unas circunstancias y otras en otros mo-
mentos, dependiendo del contexto y/o del estimulo.

c) Larelacion puede ser compensatoria, es decir, una competencia compen-
sa la menor presencia de otra(s). En este punto se puede indicar que, aun
cuando externamente se perciba un mismo resultado de un comportamien-
to, las competencias en juego pueden ser diferentes por esta posibilidad
de compensar unas con otras.

d) Puede existir una relacion antagonica, es decir, que la presencia de una
competencia inhiba de alguna manera, la presencia de otra.

En resumen, los autores plantean que este es un modelo mas integrado, en
el cual las diferentes competencias interactlan dinamicamente como partes de
un todo, donde un comportamiento particular no se explica por la presencia
de una Unica competencia, sino por una serie de ellas interactuando de mane-
ra dindmica en cualquiera de los tipos de relacion ya descritos.

Las competencias emocionales del modelo se miden a través del Inventa-
rio de Competencias Emocionales (ECI), €l que se orienta a mensurar compe-
tencias através de la autoevaluacion y del reporte de otros.

Al analizar las caracteristicas de este instrumento y la relacion con el
modelo adoptado, se ha decidido utilizar esta herramienta en la medicién
de las competencias que involucra el proceso de investigacién, adaptando-
lo de su version original y procurando su validacion para la poblacion en
estudio.
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[1l. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
3.1.0OBJETIVO GENERAL Y OBJETIVOS ESPECIFICOS
Objetivo general:

Determinar la incidencia de las competencias emocionales y el rendi-
miento académico en la empleabilidad de los titulados en el afio 2001 de
las Carreras de Psicologia, Ingenieria Comercial, Contador Auditor-Con-
tador Publico.

Objetivos especificos:

1. Conocer y describir las competencias emocionales de los alumnos titula-
dos en el afio 2001 de las Carreras de Psicologia, Ingenieria Comercial,
Contador Auditor-Contador Publico.

2. Conocer y describir el rendimiento académico de los alumnos titulados en
el afo 2001 de las Carreras de Psicologia, Ingenieria Comercial, Contador
Auditor-Contador Publico

3. Caracterizar €l proceso de insercion laboral de los alumnos titulados en €l
afio 2001 de las Carreras de Psicologia, Ingenieria Comercial, Contador
Auditor-Contador Publico, durante el primer afio de egreso.

4. Determinar laincidencia de las competencias emocionales descritas en la
empleabilidad de los titulados en el afio 2001 de las Carreras de Psicolo-
gia, Ingenieria Comercial, Contador Auditor-Contador Publico.

5. Determinar la incidencia del rendimiento académico descrito en la em-
pleabilidad de los titulados en el afio 2001 de las Carreras de Psicologia,
Ingenieria Comercial, Contador Auditor-Contador Publico.

6. Establecer el grado de incidencia de ambos factores en la empleabilidad
de los titulados en el afio 2001 de las Carreras de Psicologia, Ingenieria
Comercial, Contador Auditor-Contador Pdblico.

3.2. TIPO DE INVESTIGACION

El presente proyecto ha sido concebido como una investigacién descripti-
va comparativa de tipo no experimental, en cuanto a que se describirdn y
compararan tres grupos intactos pertenecientes a las carreras de Contador
Auditor-Contador Pudblico, Ingenieria Comercial y Psicologia, especificamen-
te, conformados por los alumnos titulados en el afio 2001.

Por otro lado, esta investigacion tiene un carécter correlacional-causal en
cuanto se plantea como objetivo el conocer la incidencia de dos factores: las
competencias emocionales y el rendimiento académico, en la empleabilidad,
descrita a través del proceso de insercion laboral durante el primer afio de
egreso de la universidad.

3.3.VARIABLES DEL ESTUDIO
A partir del andlisis realizado de la bibliografia pertinente y de los perfi-
les profesionales de cada una de las carreras involucradas se han planteado

como variables del estudio las siguientes, cuyos fundamentos se expusieron
en el marco tedrico:
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e Empleabilidad
« Competencias emocionales
* Rendimiento académico

A continuacion se indicard brevemente las variables involucradas en cada
una de estas categorias y laforma de operacionalizar y medir cada una de estas:

3.3.1. Empleabilidad

En cuanto a esta variable, fue definida como la potencialidad para encon-
trar y mantener un trabajo, teniendo reales oportunidades para mejorar en el
futuro, como la capacidad o potencialidad de ser requerido para un puesto de
mayor responsabilidad, desafio o para la mantencién del puesto actual tanto
en la propia organizacién como en otras companias.

La empleabilidad fue operacionalizada, para efectos de este estudio,
como la insercién laboral o situacion laboral de los egresados de las carreras
en estudio, para lo cual se consideraron, por una parte, aspectos propios del
trabajo, registrandose ademas algunas variables demogréficas para ver su po-
tencial incidencia en la situacién laboral.

e Las variables demogréaficas consideradas fueron: sexo, edad, nivel econ6-
mico de lafamilia de origen y tipo de colegio en el cual estudio.

e Lasvariables de situacion laboral fueron: tenencia de un trabajo, su rela-
cion con la profesion, caracteristicas del trabajo (tipo de contrato, de
empresa, de cargo en cuanto a nivel, tiempo de permanencia, nivel de
renta y forma de acceso a él, tipo de relacion laboral, grado de satisfac-
cién), y otros aspectos como la participacion en capacitaciéon en forma
posterior al egreso (tipo de actividad, habilidades, modalidad) y la parti-
cipacion en procesos de reclutamiento y seleccién).

En el tercer proceso de seguimiento se agregaron preguntas abiertas orientadas
arecoger su percepcion de lafacilidad o dificultad del proceso de inserciény alos
aspectos favorables y desfavorables de su formacion universitaria en este proceso.

Estas variables fueron registradas en una Encuesta de Situacién Laboral
(ESL) confeccionada para esta investigacion por los autores que tenia como
objetivo registrar el autorreporte de los egresados en cuanto a las variables ya
mencionadas. Esta encuesta fue aplicada en forma individual en forma perso-
nal, electrénicay telefénica

Para efectos de su procesamiento y cuantificacion se construyeron tres
indices de empleabilidad que fueron explicados en la discusion bibliogréfica

3.3.2. Inteligencia emocional

Siendo esta |la variable més relevante para este estudio, se considerara su
definicion en los términos tradicionales de Goleman y las aportaciones de sus
posteriores estudios, entendida conceptualmente como “...un conjunto de habi-
lidades personales que permiten el dominio del hombre sobre su entorno a
través de establecer una relacion arménica entre emocion y pensamiento...” 239,

239 Goleman D., Inteligencia Emocional; Editorial Javier Vergara 1996.
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Para efectos de este estudio, se considerara el enfoque de clusters de competen-
cias desarrollado por Goleman, Boyatzsis & Rhee (1999)2%° que implica 4
clusters de competencias emocionales que se ilustran en el marco de referencia
yamencionado y que se explico con detalle en la discusion bibliogréfica.

En términos operacionales, este constructo se midi6 a través de un instru-
mento Ilamado ECI (Emotional Compentencies Inventory)?41, desarrollado por
los autores antes mencionados. Este instrumento fue adaptado lingiistica y
culturalmente para efectos de este estudio. Este instrumento mide las 20 com-
petencias emocionales e interpersonales indicadas en el esquema referencial a
través de un cuestionario de 110 itemes con el formato de afirmaciones frente a
las cuales la persona debe indicar cuanto se acerca esta afirmacion a su modo
de ser en un rango de 1 a 7 (ademas de la alternativa de no responder).

Los autores e investigadores en este instrumento reportan indices de con-
fiabilidad y de consistencia interna, calculados con Alpha de Crombach en
valores que oscilan entre 0,798 y 0,948 para cada una de las variables?*2. Por
su parte, los resultados de los investigadores en estudios anteriores con la
misma medida de confiabilidad, arrojé un 0.9628 en términos generales y a
nivel particular solo 3 escalas muestran una confiabilidad menor a 0.6, rango
gue fue considerado aceptable para la primera utilizacion del test en Chile 'y
asociado a la presencia de escalas con menor nimero de itemes. Respecto de
lavalidez del instrumento, indicada como validez de constructo, su desarrollo
muestra una serie de contrastes entre el modelo tedrico propuesto por Gole-
man y los resultados empiricos en muestras de tamarfios significativos, |legan-
do a construir los clusters de manera empirica, con analisis estadisticos perti-
nentes (andlisis de clustersy andlisis factorial).

Las competencias emocionales estudiadas a través de este instrumento se
definen de la siguiente manera:

Cluster I: AUTOCONCIENCIA: Conocer los propios estados internos,
preferencias, recursos e intuiciones, especialmente los estados emocionales y
como estos afectan el propio rendimiento. Contempla:

Autoconciencia emocional (ACE) | Indicalatendenciaareconocer las propias
emociones y sus efectos.

Autoevaluacién precisa (AEP) Mide la tendencia a conocer las propias fuer-
zasy sus limites. Implica buscar feedback y
aprender de sus errores, conocimiento de las
areas en la que se requiere mejorar y comple-
mentarse con otros.

Autoconfianza (AC) Mide el nivel de certeza sobre el propio va-
lor y facultades.

240 Boyatzis, R. Goleman, D. Rhee, K.; Clustering Competence in Emotional Intelligence:
Insights from the Emotional Competencie Inventory (ECI); Reproduced by The Hay / Mc-
Ber Group; 1999.

241 Este instrumento ha sido utilizado en esta investigacion, con el consentimiento de Hay Group
McBear, Boston, USA, quienes han cedido los derechos para efectos de investigacion.

242 Boyatzis, R. Goleman, D. Rhee, K.; Clustering Competence in Emotional Intelligence:
Insights from the Emotional Competencie Inventory (ECI); Reproduced by The Hay / Mc-
Ber Group; 1999.
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Cluster 1I: AUTORREGULACION: Manejar los propios estados internos,
impulsos y recursos. Contempla:

Autocontrol(ACL)

Indica la habilidad para manejar las emociones y los
impulsos perjudiciales. Se manifiesta con la ausen-
cia de distrés y sentimientos disruptivos, incluyendo
la capacidad de manejar situaciones estresantes y de
hostilidad sin emitir comportamientos similares.

Honestidad (HON)

Mide la destreza para mantener normas de honesti-
dad e integridad, es decir, darle a conocer a otros los
propios principios, intenciones y sentimientos y ac-
tuar en forma consistente a ellos.

Integridad (INT)

Mide la tendencia a aceptar la responsabilidad del
desempefio, siendo cuidadoso, autodisciplinado y es-
crupuloso en cuanto a atender a las responsabilida-
des adquiridas.

Flexibilidad (FLX)

Mide la adaptabilidad para manejar los cambios, |o
que implica adoptar nuevas formas de actuar y dejar
estilos antiguos o ineficientes, manteniéndose esta-
bles en momentos de ansiedad o incertidumbre.

Orientacion al logro (OAL)

Indica la tendencia a esforzarse por mejorar o cum-
plir una norma de excelencia, siendo una caracteris-
tica que lleva hacia el éxito, teniendo un fuerte com-
ponente de optimismo y tenacidad para buscar los
objetivos a pesar de |los obstaculos y reveses.

Iniciativa (INI)

Mide la habilidad para estar abierto y bien dispuesto
para las ideas y los enfoques novedosos y la nueva
informacion. Exhibir proactividad.

Cluster 111: CONCIENCIA SOCIAL: Determinan la comprension y €l en-
tendimiento preciso de otras personas y grupos. Contempla:

Empatia (EMP)

Indica la habilidad para percibir y comprender los
sentimientos y perspectivas ajenos e interesarse acti-
vamente en sus preocupaciones, leyendo sus claves
verbales y no verbales. Implica la sensibilidad hacia
otros, basada en la propia capacidad de comprender
la emociones personal es.

Conciencia organizacional
(COR)

Revela la tendencia a conocer e interpretar correcta-
mente las corrientes emocionales de un grupo y sus
relaciones de poder, conciencia del orden jerérquico
existente y de la posicién que se ocupa. Ademas inclu-
ye la capacidad de establecer redes y coaliciones de
influencia para el logro de los objetivos planteados.

Orientacion al servicio
(ORS)

Mide la tendencia a prever, reconocer y satisfacer las
necesidades de clientes (y usuarios) en virtud de reco-
nocer sus requerimientos y preocupaciones, aun los
no declarados y ofrecer servicios apropiados a estos,
considerando una perspectiva de largo plazo con €l
objeto de mantener la relacion cliente-proveedor.
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Cluster IV HABILIDADES SOCIALES: Determinan el manejo de las rela-
ciones interpersonales. Inducir en otros respuestas deseables
Contempla:

Liderazgo (LID) Indicala habilidad para inspirar y guiar a grupos e
individuos para alcanzar objetivos comunes, arti-
cular equipos, estimular el entusiasmo por una vi-
sién y mision compartida y liderar a través del
gjemplo.

Comunicacién (COM) Muestra |la habilidad para escuchar abiertamente y
transmitir mensajes claros y contundentes. Dar y
recibir informacion emocional, compartir informa-
cién y mostrarse receptivo a todo tipo de mensajes
y comunicacion.

Influencia (INF) Mide la tendencia a aplicar tacticas efectivas para
la persuasion a través de manejar y estimular esta-
dos emocionales de otros para dirigir las interac-
ciones hacia la mejor direccion.

Catalizador de cambio (CCA) | Mide la tendencia a iniciar o manejar el cambio,
reconociendo |a necesidad de este, removiendo ba-
rreras, desafiando el statu quo y logrando adeptos
paralos procesos de cambio.

Manejo de conflictos (MCO) | Indica el nivel de habilidad para negociar y resol-
ver los desacuerdos. Implica diplomacia, estimular
el debate y la discusion abierta y orientar las ne-
gociaciones hacia resultados ganar-ganar.

Construccion de lazos (CLA) | Indica la habilidad para alimentar las relaciones y
redes interpersonales que daran soporte a una ges-
tion més efectiva y permitiran resolver problemas
con mayor facilidad.

Trabajo en equipo y Indica la habilidad para trabajar con otros y crear
colaboracion (TEC) sinergia grupal para alcanzar las metas colectivas.

Desarrollando a otros (DOT) | Muestra la tendencia a percibir las necesidades de
desarrollo ajenas y fomentar sus competencias.

3.3.3. Rendimiento académico

Para operacionalizar esta variable se consideraron algunos indicadores de
rendimiento académico, los cuales fueron: puntaje de ingreso (PAA), prome-
dio notas de egreso, duracion de la carrera (en semestres), realizacion de
ayudantias y capacitacion durante la formacién universitaria.

Estos datos fueron obtenidos de la base de datos de la propia universidad
através de una solicitud a la Direccion General de Docencia.
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3.4.Disefio de la investigacion

Para lograr el propdsito de esta investigacion se ha planteado un disefio
no experimental de tipo longitudinal, del tipo seguimiento por el periodo de
un afo, con una medicion inicial de los factores del disefio y mediciones
repetidas de la variable dependiente de manera de poder conocer el proceso

de insercion laboral del grupo de estudio.

3.5.POBLACION DE ESTUDIO

En el planteamiento inicial se determind estudiar a toda la poblacién de
estudiantes egresados de las carreras durante el afio 2001, la cual estaba

conformada por:

CARRERA TOTAL
Ingenieria Comercial Contador Auditor Psicologia
62 53 7 122

Sin embargo, dada la dificultad para acceder a ellos y obtener su colabo-
racion, la muestra estuvo conformada tal como se describe en el siguiente

cuadro resumen:

A) Muestra obtenida en el primer seguimiento (marzo 2002)

SEXO CARRERA TOTAL
Ingenieria Comercial  Contador Auditor Psicologia

Femenino 20 13 3 36

Masculino 9 3 2 14

TOTAL 29 16 5 50

B) Muestra obtenida en el segundo seguimiento (octubre 2002)

SEXO CARRERA TOTAL
Ingenieria Comercial  Contador Auditor Psicologia

Femenino 20 7 3 30

Masculino 6 3 1 10

TOTAL 26 10 4 40
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C) Muestra obtenida en tercer seguimiento (abril 2003)

SEXO CARRERA TOTAL
Ingenieria Comercial  Contador Auditor Psicologia

Femenino 17 9 3 29

Masculino 6 1 2 9

TOTAL 23 10 5 38

3.6.HIPOTESIS DE TRABAJO

A partir de la investigacion bibliogréficay de los antecedentes recabados
se plantearon las siguientes hipétesis de trabajo:

H1: Es posible homologar |os perfiles de egreso de las diferentes carreras con
el modelo de Cluster de Competencias emocionales.

H2: Es posible describir el perfil de competencias de los egresados de la carre-
ras en estudio y compararlos con los perfiles de egreso homologados.

H3: Dada la inexistencia de estrategias formales de desarrollo de las compe-
tencias emocionales de los perfiles de egreso, es posible encontrar dife-
rencias entre los perfiles tedricos y los observados en los egresados de
las carreras en estudio.

H4: Es posible describir la empleabilidad de los egresados a partir de su
insercion laboral.

H5: Es posible determinar larelacion entre la empleabilidad en forma general
0 en algunos aspectos de la insercion laboral de los alumnos y el rendi-
miento académico obtenido en su formacién universitaria.

H6: Es posible determinar la relacién entre la empleabilidad en forma general
0 en algunos aspectos de la insercién laboral de los alumnos y las com-
petencias emocionales evidenciadas al final de su proceso de formacion
universitaria.

H7: Dada laincidencia de las competencias emocionales en la empleabilidad en
otros estudios y a nivel de requerimiento del mercado, es posible pensar
gue seran estas variables (las competencias emocionales) las que estén mas
relacionadas con la empleabilidad que el rendimiento académico.

IV. RESULTADOS

En esta seccion se presentaran los principales resultados de esta inves-
tigacion, paralo cual se comenzard con la homologacion de los perfiles de
egreso, describiendo el proceso y mostrando los graficos de homologa-
cion. Posteriormente se describiran los perfiles de competencias observa-
dos en los egresados de las tres carreras en estudio para proceder a com-
parar los perfiles de egreso tedricos con los observados y analizar dicha
comparacion.
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A continuacion de lo anterior se describira a los participantes en el estu-
dio por carrera en cuanto a las variables demogréficas y académicas conside-
radas, para dar paso ala descripcion y andlisis de |os aspectos mas relevantes
de la caracterizacion de su insercion laboral en las tres mediciones realizadas.

Concluye esta presentacion de resultados con los hallazgos de asociacion
entre las variables en estudio.

4.1.HOMOLOGACION PERFILES DE EGRESO

En esta etapa inicial de la investigacion lo que se realizé fue un andlisis
de los perfiles de egreso de las carreras en estudio que tuvo como resultado
un perfil tedrico de Competencias emocionales derivado de dicho perfil de
egreso. Para realizar esto se tomd el perfil de egreso de cada una de las
carreras y fue analizado por los investigadores apoyados por comisiones de
académicos de cada unidad académica, en forma individual y posteriormente
en forma grupal, para determinar, a través de una matriz o tabla de doble
entrada, las competencias del cluster de Competencias Emocionales que esta-
ban contenidas en los perfiles de egreso y el grado en que cada una de estas
competencias debiera desarrollarse para alcanzar el perfil de egreso, conside-
rando las definiciones operacionales de las competencias emocionales en los
seis niveles de desarrollo. El resultado de este andlisis se materializ6 final-
mente en |os siguientes graficos para cada una de las carreras:

GRAFICO N° 1

HOMOL OGACION PERFIL INGENIERIA COMERCIAL
(TEORICO)
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Podemos advertir que en el perfil de Ingenieria Comercial, la habilidad
para desarrollar a otros no pudo ser homologada a ninguna competencia del
perfil de egreso, ademas las competencias que mas destacan en el perfil son la
Honestidad, Integridad, Conciencia Organizacional y Manejo de Conflictos,
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estando bastante més disminuidas las competencias de autoconciencia (Clus-
ter 1) y las habilidades sociales de liderazgo e influencia. Este Ultimo aspec-
to, las competencias menos presentes en el perfil debiera revisarse en funcién
de poder plasmar en forma mas explicitas estas competencias en el perfil de
la carrera en la medida que se desea orientarlo hacia el desarrollo de ejecuti-
vos o0 tomadores de decisiones.

GRAFICON° 2
HOMOL OGACION PERFIL CONTADOR AUDITOR
(TEORICO)
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En el perfil homologado de la carrera de Contador Auditor no fue posi-
ble incluir cuatro competencias en la medida que no tenian un paralelo
suficientemente explicito, estas son la Autoconciencia Emocional y tres ha-
bilidades sociales relacionadas con el ejercicio del liderazgo, como son
influencia, desarrollando a otros y liderazgo. Este punto parece de suma
importancia por cuando daria cuenta de un perfil profesional menos orienta-
do hacia el desarrollo de ejecutivos y mas orientado al desarrollo de profe-
sionales de indole operativo. Por otro lado, este perfil se ve bastante homo-
géneo en las restantes habilidades, por lo que no seria posible encontrar un
factor diferenciador que marque una clara ventaja comparativa de los profe-
sionales egresados.

El perfil homologado para la carrera de Psicologia muestra una relativa
homogeneidad, con algunos matices en las competencias que darian cuenta de
algunas diferencias en el perfil. Destacan como competencias con un marcado
desarrollo la Honestidad, Empatia, Desarrollo de otros y Liderazgo, siendo
coherente con el perfil deseado. Sin embargo, llama la atencion que se en-
cuentren en menor presencia la Flexibilidad, el Autocontrol, la Conciencia
organizacional y Catalizador de Cambio, por lo que es interesante sefialar que
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GRAFICON° 3
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estas competencias pueden aportar de manera importante al desarrollo de las
competencias que estan consideradas méas preponderantes como la Empatia y
el Desarrollando a otros, por lo cual es posible pensar que debieran desarro-
[lar de manera mas armonica o establecer que el puntaje determinado en el
perfil de egreso debe ser el minimo, deseandose un mayor desarrollo.

A modo de andlisis general, este proceso de homologacion implicd un
estudio acabado de los perfiles de egreso de cada carrera, incluso mejorando la
definicion existente en la carrera de Psicologia; estimul6 la discusién académi-
ca al respecto al interior de las unidades, 1o cual, ajuicio de los investigadores,
debe fortalecerse en el caso de la Facultad de Administracion y Economia.

4.2. ANALISIS PERFILES OBSERVADOS

A continuacién se presenta un gréfico en el cual se muestran los puntajes
promedio de las competencias emocionales para cada carrera en estudio.

A partir de la gréfica se pueden sefialar, en primer lugar, que los perfiles
de Psicologia e Ingenieria Comercial se aprecian con mas similitudes tanto en
la forma como en los valores observados, a diferencia del perfil de Contador
Auditor que muestra una forma mas aguda en los dos primeros clusters y mas
plana en los dos segundos, ademés de encontrarse todo el perfil mas bajo que
las otras dos carreras.

En diversos estudios que se han realizado con este instrumento se ha
podido advertir un nivel considerable de falseamiento positivo en las respues-
tas, lo que hace pensar que los puntajes pudieran estar aumentados. Sin em-
bargo, se ha podido contrastar que la forma de dichos perfiles seria un buen
reflejo de las caracteristicas de las personas medidas, por lo cua en esta
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GRAFICO N° 4
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investigacion se centra en la forma que adopta el perfil para cada una de las
carreras a nivel general.

En el caso de Ingenieria Comercial las competencias mas presentes a
nivel de promedio grupal (n= 29), son Autoevaluacion Precisa, Honestidad,
Integridad, Orientacién al logro, Construccion de lazos y Trabajo en Equipo.
En Términos de las competencias menos desarrolladas por este grupo, estas
serian: Flexibilidad, Iniciativa, Autocontrol y Autoconciencia. A nivel de
clusters se puede indicar que los dos primeros cluster muestran mayor hetero-
geneidad, estando mas desarrollado las Habilidades sociales y |a conciencia
social, clusters 3y 4.

En el perfil de los egresados de la carrera de Contador Auditor (n=16)
observamos que las variables mas elevadas dentro del perfil son la Integridad,
es decir, la capacidad de ser ordenado, apegado a las normas, riguroso y
disciplinado, y la Autoevaluacién precisa de sus fortalezas y debilidades,
variables mas individual es, mostrando una mayor carencia 0 menor desarrollo
de habilidades sociales tales como Liderazgo, Influencia y Manejo de Con-
flictos. Por otra parte, una disminucion relativay marcada de la presencia de
Flexibilidad e Iniciativa pueden reforzar las caracteristicas asociadas a Inte-
gridad y desfavorecer la disposicion a cambio o la adopcion de roles labora-
les que conlleven toma de decisiones y riesgos.

El perfil observado en los egresados de Psicologia (n=5) muestra
como caracteristicas predominantes una mayor Autoconfianza, Integridad,
Empatia, Desarrollando a otros y Trabajo en equipo, detectandose un me-
nor desarrollo en la Flexibilidad, Iniciativa y Orientacién al Logro, todas
del Cluster 2 de Autorregulacién, ademas de las competencias sociales de
Liderazgo e Influencia.

Sin duda que la descripcién de estos perfiles nos abre a una serie de
preguntas, como por ejemplo ¢Cémo eran sus perfiles al ingresar? ¢Algo de
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estos perfiles fue moldeado por la formacion recibida? ¢Qué relacion hay
entre estos perfiles observados y los tedricos? Para contestar las primeras dos
preguntas se requiere un proceso de medicion y seguimiento desde el inicio
de la formacion universitaria, 10 que ya se esta haciendo desde el afio 2001
con las promociones que ingresan a las tres carreras. Por otro lado, a consi-
derar el tamafio de las muestras sin duda que es necesario conocer mas pro-
mociones de egresados para saber si se mantienen las tendencias, situacion
gue también se ha comenzado arealizar en forma sistematica. Con los antece-
dentes obtenidos podemos intentar contestar la tercera pregunta —antes de
indagar por la empleabilidad— |0 cual se expondré a continuacioén.

4.3.COMPARACION ENTRE PERFIL TEORICO Y OBSERVADO

Para realizar esta comparacion se contrastaran gréficamente ambos perfi-
les, teniendo en cuenta si el posible falseamiento positivo de los perfiles
observados como ya se menciond. No obstante, la forma de los perfiles y las

posibles disminuciones del observado frente al tedrico (a pesar del posible
aumento de los puntajes) son elementos importantes para este andlisis.
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En esta primera comparacién, correspondiente a la carrera de Ingenieria
Comercial, podemos apreciar cierta homogeneidad general entre ambos perfi-
les en cuanto a la forma, con excepcién de la variable Honestidad que se
advierte con mayor preponderancia en el perfil tedrico que en el observado
(no en puntaje, sino en cuanto a ser la més alta del perfil tedrico). Se aprecia
ademéds que el cluster 1 Autoconciencia tiene una forma muy similar en am-
bos perfiles, no asi los restantes clusters donde cambian las formas asociadas
al predominio de una sobre |la otra. Destaca ademas, la menor presencia en el
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perfil observado de la Iniciativa y el Manejo de Conflictos, que si bien la
distancia entre ambos perfiles es leve, da cuenta de &reas que pueden ser
mejor desarrolladas.

GRAFICO N° 6
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En este gréfico se representa la comparacion de perfiles en la carrera de
Contador Auditor, donde apreciamos una menor brecha entre el perfil tedrico
y el observado asociado a los significativamente menores puntajes obtenidos
por este grupo. Asi, se puede apreciar que Honestidad, Flexibilidad, Iniciativa
y las habilidades sociales de Comunicacion, Manejo de Conflictos y Trabajo
en Equipo estan menos desarrollados que lo que plantea el perfil tedrico vy,
por otra parte, la acentuada linea del perfil observado en cuanto a alta Integri-
dad y baja Flexibilidad, no es tan marcada en el perfil tedrico, por lo que esta
seria una diferencia importante entre ambos perfiles para ser abordado en el
proceso formativo no solo en forma aislada, sino considerando la relacién
entre las competencias.

Este grafico muestra los perfiles tedrico y observado de los egresados de
Psicologia, en los cuales se observa a primera vista alta homogeneidad en los
puntajes, sin embargo al analizar los clusters con detalle, se advierte que los
egresados presentan un perfil del cluster 1y, en menor medida el cluster 2,
opuesto al tedrico en su forma, lo que da cuenta de una diferencia importante
entre ambos. Por otro lado, se constata un menor desarrollo que el esperado
en variables de Autorregulacion como Honestidad, Orientacion al logro e
Iniciativa, y en habilidades sociales como el liderazgo y la capacidad de
influencia. Se aprecia que la variable Empatia esta desarrollada al nivel espe-
rado y que Autoconfianza, Integridad y Trabajo en equipo estan mas altas que
lo esperado, 1o que pudiera dar a los egresados una mayor seguridad al mo-
mento de ingresar al campo laboral en un mercado menos saturado.
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GRAFICON° 7
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En esta comparacién dado el tamafio reducido de la poblacion y la
muestra (que es ademéas la primera generacién de egreso), los resultados se
consideran preliminares, debiendo contrastarse con las siguientes generacio-
nes de egresados.

4.4, DESCRIPCION DE CARACTERISTICAS DEMOGRAFICAS
Lainclusién de algunas variables demogréficas permiti6 tener en cuentay
poder determinar su incidencia, como se vera mas adelante. En este punto se

describen a los tres grupos de estudiantes en funcion de sexo, edad y situa-
cién econdmica de lafamilia a partir de las siguientes tablas:
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TABLA N°1

CARACTERISTICAS DEMOGRAFICAS DE LA POBLACION EN ESTUDIO

CARRERA
Variable valores Ing. Comercial  C. Auditor  Psicologia Total (N)
SEX0 Femenino 4% 90% 60% 76%
Masculino 26% 10% 40% 24%
nivel econdémico 1 0% 0% 0% 0%
2 13% 20% 0% 13.2%
3 39.1% 40% 20% 36.8%
4 30.4% 30% 40% 31.6%
5 17.4% 10% 40% 18.4%
Edad promedio 25.6 25.8 24.8 255
ds 1.94 2.8 1.09 2.1
max 32 33 26 33
min 23 23 23 23
23 8.7 10% 20% 11%
24 17.3% 20% 0% 16%
25 30.4% 40% 60% 37%
26 0% 0% 20% 16%
27 8.7% 20% 0% 11%
28 8.7% 0% 0% 5%
32 4.3% 0% 0% 3%
33 0% 10% 0% 3%

Frente a estos datos se puede sefialar que se aprecian algunas diferencias
en la composicion de la muestra por sexo, siendo mas elevada la proporcion
de mujeres en la carrera de Contador Auditor; una distribucién similar en
cuanto al nivel econémico de la familia de origen entre C. Auditor e Inge-
nieria Comercial y levemente superior en Psicologia y, en cuanto a Edad
(una variable que se tornard de importancia en los resultados de relacion
entre las variables), se aprecia una mayor dispersiéon en el grupo de C.
Auditor.

4.5.DESCRIPCION DEL RENDIMIENTO ACADEMICO
Este factor se describira en cuanto a algunos indicadores cuantitativos

gue nos permiten advertir como se distribuyeron en la poblacién a partir de
las siguientes tablas:
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DISTRIBUCION DE LA POBLACION SEGUN TIPO

TABLA N°2

DE ESTABLECIMIENTO Y PUNTAJES

CARRERA
Variable valores Ing. Comercial  C. Auditor  Psicologia Total (N)
Sexo Femenino 74% 90% 60% 76%
Masculino 26% 10% 40% 24%
capacitacion s 86% 60% 100% 82%
en pregrado no 14% 40% 0% 18%
Tipo de colegio  Particular 21.7% 10% 20% 26.3%
Subvencionado 43.5% 10% 40% 34.2%
Municipalizado 34.8% 80% 40% 39.5%
Puntajeingreso  promedio 617.5 567.4 638.2 606.2
ds 39.7 54.5 49.6 51.2
max 709 661 724 724
min 539 500 602 500
Promedio notas  promedio 5.38 5.3 6.3 5.43
egreso ds 22 .18 .00 41
max 5 5 6.2 6.4
min 6 5.6 6.4 5

Se pueden apreciar algunas diferencias importantes con la carrera de C.
Auditor en cuanto a tener una significativamente mayor proporcion de estu-
diantes de la muestra provenientes de colegio municipalizado, ademéas de
mostrar un menor porcentaje de asistencia a capacitacion durante la forma-
cion de pregrado, entendida esta capacitacion como la asistencia a cursos y
seminarios fuera de su formacion.

Para comprender mejor las posibles diferencias que se aprecian en estas
tablas se presentan los graficos de del Puntaje de Ingreso y el promedio de
notas de egreso.

GRAFICON° 8
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A partir de estos gréficos se pueden apreciar importantes diferencias en €l
rendimiento académico de los tres grupos, teniendo claro si que los tamarfios
de las muestras son reducidos y las conclusiones no son generalizables alin.
Se encontr6 que el promedio de puntaje de ingreso de C. Auditor eran signifi-
cativamente menor que el de Ingenieria Comercial (a 0.02) y que el de Psico-
logia (a 0.03). Asimismo, que el promedio de notas de egreso de la muestra
de Psicologia era significativamente mayor que Ingenieria Comercial (a 0.00)
y que Contador Auditor (a 0.00), lo que puede dar cuenta de diferentes nive-
les de calificacion, donde es importante considerar que los alumnos egresados
de Psicologia correspondian a los siete egresados de la primera promocion de
estudiantes, es decir, un grupo homogéneo y posiblemente sesgado.

Sin embargo, debemos atender, a estas alturas del andlisis, a los numero-
sos indicadores de diferencias importantes en los perfiles de competencias,
demograficos y académicos que van dando cuenta de ciertas caracteristicas de
una condicion diferente en los egresados de C. Auditor.

4.6.DESCRIPCION DE LA SITUACION LABORAL

Para describir la situacion laboral se analizaran los indicadores centrales
en tres momentos en los cuales se realizd el seguimiento de la situacion
laboral: en marzo 2002; octubre 2002 y abril 2003.

En cuanto a la proporcion de egresados que trabajaban al momento de la
medicion, en el primer seguimiento eran un 86%, en el segundo un 89% y en
el tercero un 89.5%, lo que indica en términos generales que una alta propor-
cion de los alumnos se insertd en el mercado laboral de manera temprana.
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Para describir de mejor manera la situacién laboral de los egresados, se han
elaborado las siguientes tablas por carreras que consideran las principales
variables estudiadas:

TABLA N° 3

SITUACION LABORAL POR CARRERA

Empleabilidad Ingenieria Comercial Contador Auditor Psicologia

r 2 ¥ 1T 2 F o 22 ¥

Trabajo actual Sf 89.6% 76.9% 91.3% 75% 90% 80% 100% 100% 100%
NO 104% 231% 87% 25% 10% 20% 0% 0% 0%
Nivel de 0-100 4% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%

renta (miles)  100- 300 48% 21% 10% 75% 60% 60% 20% 0% 0%
300-500 36% 474% 35% 125% 40% 40% 40% 0% 0%
500-800 8% 21.1% 45% 125% 0% 0% 40% 50% 100%
800+ 4% 105%  10% 0% 0% 0% 50% 0%

Nivel del Operativo  52% 36.8% 5% 100% 100% 125% 60% 75% 0%
cargo Adm. 40% 47.4%  85% 0% 0% 875% 40% 25% 100%
Ejecutivo 8% 158% 10% 0% 0% 0% 0% 0% 0%

Capacitacion  Si 6.9% 30.7% 52% 125% 20% 50% 20% T75% 80%

NO 93.1% 69.3% 48% 875% 80% 50% 80% 25% 20%
Trabajaenla S 80.8%  85% 80% 75% 80% 100% 100% 100% 100%
profesion No 192%  15% 20% 25% 20% 0% 0% 0% 0%
Satisfaccion S 36%  60% 43% 22.2% 60% 50% 100% 100%  80%
contrabgjo  Med. 60% 20% 35% 66.1% 10% 40% 0% 0% 20%

NO 4%  20% 22% 11.1% 30% 10% 0% 0% 0%

A partir de estos datos se puede dar cuenta de la evolucién y diferencias
en empleabilidad entre los tres grupos de estudio, teniendo en cuenta si el
reducido tamafio de la muestra, por lo que los resultados alin no son generali-
zables, pero dan cuenta de aspectos preliminares. Llama la atencién, una vez
més, que los egresados de Contador Auditor presentan menor nivel de ingre-
sos y solo en el tercer seguimiento comienzan a ocupar cargos de mayor
responsabilidad y a trabajar en la profesion propiamente tal.
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Destaca la evolucién de los tres grupos en cuanto a la capacitacion poste-
rior a su egreso, en algunos casos responde a necesidades de la empresay en
otras a motivacion e iniciativa propia.

Lo que ocurre con la Satisfaccion en el trabajo también es interesante, ya
gue aumenta significativamente entre el primer y segundo seguimiento (no asi
en Psicologia); sin embargo, en los tres grupos disminuye al tercer segui-
miento. Los encuestados reportaron esta disminuciéon por la necesidad de
percibir posibilidades de desarrollo reales en sus trabajos.

Sin duda que existe mucha informacién en cuanto a los tipos de empresa
en los cuales trabajan y otros pardmetros en los cuales se puede profundizar,
pero bastard por ahora describirla a partir de estos indicadores simples y en
funcion del percentil de empleabilidad.

En cuanto este indicador, desarrollado en la tercera medicion, se encontro
una fuerte correlacion entre los elementos que fueron considerados en su
construccién, por lo que, en opinién de los investigadores, este modelo de
definicion y evaluacion de la empleabilidad en cuanto a insercién laboral se
constituye en un aporte significativo de este trabajo y permitid, aunque preli-
minarmente (por el tamafio de la muestra final), descubrir posibles relaciones
entre las variables en estudio. A continuacion se muestra una tabla resumen
de la distribucion de este indicador de empleabilidad para las tres carreras:

TABLA N°4

EMPLEABILIDAD POR CARRERA

Carrera
variable valores Ing. Comercial C. Auditor Psicologia General
promedio 67.4 57.4 89.2 67.68
ds 35.9 37.6 11.6 34.9
max 929 97 98 99
min 1 1 70 1
0- 10 17% 20% 0%
Percentil 11- 20 5% 0% 0%
empl eabilidad 21- 30 0% 10% 0%
31- 49 5% 10% 0%
61- 70 5% 20% 20%
71- 80 17% 0% 0%
81- 90 17% 10% 20%
91- 929 35% 30% 60%

Podemos observar en esta tabla un promedio de empleabilidad mas alto
en Psicologiay significativamente inferior en C. Auditor, encontrando a Inge-
nieria Comercial en un valor algo més alto que la medianay similar al prome-
dio general. Es importante ver también la distribucion por rangos, donde un
40% de los titulados de C. Auditor esta bajo el percentil 50, a diferencia de
Ingenieria Comercial, donde el 27% esta bajo este rango.
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4.7. CONTRASTE DE HIPOTESIS RELACIONALES

Sin duda que este aspecto permite comprender mejor |as posibles variables
asociadas a la empleabilidad de los egresados de las carreras en estudio, para
esto en el segundo seguimiento se correlaciono los indices 1y 2 de empleabili-
dad con las restantes variables estudiadas y se encontré correlacion significati-
vaentre el indice 2 (que consideraba si estaba trabajando, €l nivel y larenta del
trabajo) y las competencias emocionales Flexibilidad y Autocontrol, lo que
parecié6 sumamante interesante en cuanto a que, por un lado, €l acceso a los
trabajos se daba con un fuerte apoyo de las redes sociales en Ingenieria Comer-
cial y Contador Auditor, no asi en Psicologia (donde el 100% accedié por
postulacion o por interés de la empresa con posterioridad a la préactica profesio-
nal). Por otro lado, las variables que se asociaban a empleabilidad eran centra-
les en la concepcion de habilidades para un mundo en constante cambio y
donde el profesional debe ser altamente flexible y controlar adecuadamente sus
emociones e impulsos. Estas dos competencias facilitan la toma de decisiones,
laincorporacion a equipos de trabajo y la adaptabilidad al constante cambio.

En el tercer seguimiento se construy6 el tercer indice de empleabilidad
como una manera de tener una jerarquizacion de los participantes. Este indica-
dor resultd bastante interesante en cuanto a que las variables que englobaba
estaban fuertemente correlacionadas entre si, por |o que se considera que aporta
en forma importante a la descripcién de la empleabililidad, en la medida que
considerasi setrabaja en laprofesién, el grado de satisfaccién con el trabajo, el
tipo de contrato, €l nivel del cargo y de larenta percibida. Asi, se analizaron las
correlaciones existentes entre este percentil de empleabilidad (y sus componen-
tes como variables simples) y las variables demogréaficas, académicas y emo-
cionales, encontrandose las siguientes correlaciones significativas:

TABLA N°5

CORRELACIONES ENCONTRADAS

variable correlacion Indice nivel de
significacién
demograficas | edad empleabilidad -0,339 0,037
duracion carrera 0,459 0,004
empatia -0,321 0,049
conciencia organizacional | -0,331 0,042
liderazgo -0,325 0,047
académicas promedio egreso empleabilidad 0,417 0,011
satisfaccion laboral 0,37 0,026
competencias | liderazgo empleabilidad 0,368 0,051
tren profesion 0,319 0,052
satisfaccion 0,318 0,063
tipo de contrato 0,305 0,054
conciencia organizacional | empleabilidad 0,316 0,054
autocontrol tipo de contrato 0,418 0,009
influencia tren profesion 0,308 0,06
catalizador de cambio ha trabajado -0,331 0,042
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A partir de estos resultados, y teniendo siempre en cuenta el tamafio de la
muestra, se puede indicar que emergen algunas variables de manera significa-
tiva para comprender, preliminarmente, algunos factores que inciden en la
empleabilidad, pudiendo pensar que, si se corrobora esta informacién, el lo-
gro de un determinado nivel de empleabilidad durante el primer afio de €jerci-
cio profesional, estaria dado por variables psicosociales, donde, para efectos
de este estudio, ha emergido la edad como un factor demogréfico relevante en
la medida que quienes contaron con menor edad al momento del egreso,
fueron quienes se insertaron mejor en el ambiente laboral y, ademas, en tér-
minos académicos, concluyeron sus estudios universitarios en menor tiempo.
La edad se relacioné significativamente también con tres variables emociona-
les, dos de las cuales se vincularon con empleabilidad, por 1o que pudieran
vincularse en cuanto a poseer mayor desarrollo de ciertas competencias, como
el liderazgo y la conciencia organizacional.

A nivel académico se pudo observar que el promedio de notas al egreso si
fue relevante en la satisfaccion laboral y la empleabilidad, 1o que puede darse
por la presencia de competencias académicas que permitieron una mejor for-
macion técnica y una mejor aplicacion o por una mayor valoracion en el
mercado, 1o que debiera contrastarse en estudios posteriores que consideren
las expectativas de la empresas, aunque a nivel tedrico se pudo determinar
gue el mercado valora mas las competencias emocionales. Algunos autores
indican que las habilidades de aprendizaje, que pudieran estar a la base del
rendimiento académico, si son fundamentales en el entorno laboral en cuanto
permiten un aprendizaje continuo posterior a la formacién recibida en la uni-
versidad. Este hallazgo fue de suma importancia, ya que, aunque nuestras
hipotesis iban en otro sentido, fue la variable que se correlaciond mas alto
con la empleabilidad y nos genera una serie de interrogantes que planteare-
mos en la discusion final.

La hipotesis de trabajo que poseia mas aval desde lo tedrico y que
guid la investigacion se relacionaba con el impacto que las competencias
emocionales tendrian en la empleabilidad de los egresados. Los datos ob-
tenidos muestran un impacto menor al esperado, aun cuando emergen al-
gunos datos relevantes que indicaron en el segundo seguimiento que la
flexibilidad y el autocontrol impactaban positivamente la empleabilidad.
En el tercer seguimiento fue el liderazgo la competencia que mostré ma-
yores y significativas correlaciones con la empleabilidad, ademas de la
conciencia organizacional. Adicionalmente el autocontrol y la influencia
se asociaron con algunas variables mas especificas de empleabilidad. Es-
tos resultados nos muestran que en el proceso de insercion en el mundo
laboral no seria tan fuerte el impacto de las competencias, aun cuando si
estan algunas presentes.

Ante esto surge la idea de que las competencias emocionales pueden
estar mas asociadas al mantenimiento de la empleabilidad por lo que se
hace fundamental mantener el seguimiento de los egresados y ver codmo van
evolucionando en esta variable a través del tiempo y si estas competencias
tienen algun poder predictor. Lo anterior se debe ademas complementar con
la continuacién de los estudios de seguimiento en futuras generaciones de
egresados, particularmente de Psicologia, en donde se obtuvo un pequefio
grupo muy homogéneo en variables que resultaron relevantes como |la edad
y el rendimiento.
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V. CONCLUSIONES

Este apartado se centra en las conclusiones obtenidas en cuanto a la com-
paracion entre las tres carreras y en cuanto al concepto de empleabilidad que
hemos generado y operacionalizado.

Respecto del primer punto, se debe indicar que la carrera de Contador
Auditor fue mostrando a lo largo del estudio un perfil significativamente dife-
rente tanto en las variables demogréficas (en mayor espectro de edad y un nivel
algo menor de ingreso econémico familiar), en el rendimiento académico (ran-
go menor de puntajes de egreso, menor puntaje de ingreso, mayor rango en la
variable duracién de la carrera, mayor porcentgje de alumnos provenientes de la
educacion municipalizada), en competencias emocionales (donde mostré un
perfil menor alas otras carreras y disminuciones algo mas marcadas en flexibi-
lidad, iniciativa, manejo de conflictos y trabajo en equipo).

Al analizar su perfil de egreso tedrico se observa la ausencia de algunas
variables de alta relevancia como la autoconciencia emocional, el liderazgo
—que es la variable que mejor se asocié a empleabilidad— y la influencia, lo
gue da cuenta de una menor orientacion del perfil hacia las competencias
emocionales y, por ende, es este el perfil que requiere ser mas trabajado hacia
el logro de una formacion integral y a aumento de la empleabilidad. En este
sentido, se debe analizar que de las tres carreras esta es la que muestra indi-
ces mas bajos de empleabilidad general y en las variables especificas de
seguimiento, por lo que es de suma importancia llevar esta discusién hacia la
carreray los docentes.

A partir de las relaciones establecidas entre estas variables y la empleabi-
lidad, es sin duda de suma importancia atender al mejoramiento de las posibi-
lidades de estos profesionales de acceder a trabajos que les otorguen satisfac-
cion, estabilidad y desarrollo profesional.

En el otro extremo, los resultados indican que los primeros egresados de
Psicologia muestran puntuaciones y descripciones favorables en las variables
mencionadas y en el perfil de egreso, sin embargo, son un grupo reducido y
posiblemente sesgado en cuanto a ser los Unicos que finalizaron su carrera de
la primera promocion ingresada, por 1o que es critico ver qué ocurre con las
generaciones de egresados posteriores. A pesar de esto, parece interesante
analizar que estos profesional es han logrado una buena insercion en el campo
laboral, asociado por una parte a un mercado menos saturado que en otras
profesiones, a respaldo de haber estudiado en la Universidad Catdlica del
Norte y a caracteristicas personales que les permitieron acceder a sus trabajos
a partir de postulaciones y procesos de seleccion, teniendo a un afio de su
egreso un buen nivel de rentay satisfaccion.

La variable que puede mostrar cierta debilidad en el perfil de empleabili-
dad dice relacion con el tipo de contrato de trabajo, donde solo dos de los
cinco titulados cuentan con contratos indefinidos, estando los demas con con-
tratos a plazo fijo o por honorarios, a pesar de ser trabajos relativamente
estables. Esto puede dar cuenta de la falta de plazas formales para el trabajo
de los Psicélogos y por otro lado, de las oportunidades de trabajo para estos
asociadas principalmente a proyectos (con plazos establecidos) y no como
espacios de desarrollo profesional mas estables.

En la carrera de Ingenieria comercia se pudo apreciar un perfil que con-
tenia algunos elementos similares con C. Auditor, por ejemplo en Edad, Nivel
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Econdmico de la familiay Promedio de egreso en cuanto a los promedios y
rangos, aunque se aprecian diferencias en el tipo de colegio y el perfil de
competencias como ya se indicé. En el perfil de empleabilidad se observa que
los titulados de Ingenieria Comercial, en un alto porcentaje, han logrado
acceder a un trabajo, la gran mayoria en su profesion y que dentro del primer
afio de seguimiento fueron accediendo a mejores cargos y renta, aun cuando
mas del 50% esta medianamente o poco satisfecho con su trabajo por la falta
de perspectivas de desarrollo, principalmente, por lo que se puede pensar que,
a pesar de la existencia de un mercado competitivo y algo saturado, logran
posicionarse. Resulta interesante indicar que se desempefian mayoritariamen-
te en el sector servicio, existiendo la oportunidad de complementar su forma-
cion para que puedan acceder al sector productivo e industrial.

El otro aspecto relevante de analizar es la existencia de relaciones entre
la empleabilidad y edad, rendimiento en la universidad y las competencias
emocionales. Como ya se ha indicado, las asociaciones estadisticas y las
evidencias de perfiles diferentes en cuanto a competencias emocionales en
la misma direccion de los diferentes perfiles de empleabilidad, darian cuen-
ta de unainterrelacién entre estas variables que permite comprender la com-
plejidad del fendbmeno de la empleabilidad (desde |a perspectiva de la inser-
cion laboral) durante el inicio de la carrera laboral, no como un proceso
unicausado, sino que se puede decir que el éxito en la insercién laboral del
grupo de estudio obedece a la confluencia de una serie de variables persona-
les, académicas y en particular a las competencias de liderazgo, flexibili-
dad, conciencia organizacional y autoncontrol. De esto se desprende, por un
lado, la importancia de continuar en esta linea de investigacion, y por otro,
la necesaria reflexion al interior de las unidades académicas de los perfiles
de egreso que se han planteado y la flexibilidad necesaria para modificar los
procesos formativos en vistas a mejorar las posibilidades de desarrollo pro-
fesional de |los egresados.

El hecho de encontrar que quienes egresan en menor tiempo y a menor
edad pareciera que son mas empleables, lleva a la reflexion respecto de la
duracién y sobrecarga de los planes de estudio, 1o que en vez de aumentar su
formacién y posibilidades de trabajo, puede terminar perjudicando su inser-
cion laboral, lo cual se relaciona ademas con la fuerte tendencia actual a
reducir la formacion de pregrado, de manera de no centrarse solo en entregar
conocimientos, sino en desarrollar destrezas, competencias y habilidad para el
aprendizaje continuo.

VI. CONSIDERACIONES FINALES

Cabe destacar 1o complejo que ha sido abordar el tema de la empleabili-
dad, ya que en un primer momento hubo que conciliar una serie de visiones
hasta formular nuestra propia comprensién de la empleabilidad como proceso
y operacionalizarla en el proceso de insercién laboral durante el primer afio
de carrera laboral. El segundo desafio fue, una vez recabada la informacion,
como ordenarla para poder construir un indicador de empleabilidad consisten-
te y que nos permita describir la empleabilidad de los participantes. En este
punto, el presente estudio aporta con una metodologia eficiente que se susten-
ta en la teoria y en la realidad, dada la evidencia de interrelacion que se
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encontrd entre las variables escogidas y agrupadas en este percentil de em-
pleabilidad. Su construccion fue complejay requirio de ir tomando decisiones
que reflejan la comprension que los propios investigadores tenemos respecto
de este concepto. En sintesis, se pretende continuar estudiando esta herra-
mienta, perfeccionarlay ponerlaal servicio de futuras investigaciones.

Otro tema es por qué el rendimiento expresado en el promedio de notas
de la universidad se constituy6 en el factor mas asociado a empleabilidad.
¢Qué reflgja hoy el promedio de notas? ¢Qué estamos evaluando en cada
asignatura y prueba a la que se someten los alumnos? Es de esperar que la
respuesta a esto sea que se esta midiendo capacidad de aprender y no de
memorizar o repertir contenidos sin andlisis, sin embargo, es un tema que
requiere su propia investigacion y quedara solo planteado en estas considera-
cionesfinales.

En cuanto la nula correlacion encontrada entre el puntaje de ingreso a la
universidad y las demas variables del estudio tanto académicas, como de
competencias emocionales y la empleabilidad, baste decir que esto es una
evidencia de que en el grupo estudiado no es una variable que discrimine,
sino que habria permitido el acceso a la educacién superior, no teniendo valor
predictivo alguno en el contexto de esta evaluacion.

Sin duda que las hipdtesis revelan que se espera que las competencias
emocionales fueran el factor de mayor peso en la empleabilidad, tanto por la
postura de los investigadores como por lo declarado en laliteratura. Sin embar-
go esto no se dio con la fuerza esperada. De esto surge una serie de nuevas
hip6tesis para comprender o ocurrido. Inicialmente se nos ha cuestionado que
el instrumento, por el falseamiento evidenciado en otras mediciones y en esta,
posea hoy menor capacidad de discriminacién en la medida que las puntuacio-
nes tiende a ser altas, alterando |as posibles relaciones estadisticas. Otra hipéte-
sis dice relacion con las condiciones de aplicacion, la insuficiente motivacién
de los egresados y otros factores externos. Sin duda que para poder aclarar esto
se requiere, por un lado, extender el seguimiento en el grupo de estudio y, por
otro, replicar en las siguientes generaciones con una muestra mayor, 1o que
puede implicar el sistematizar estas mediciones como parte de las acciones de
retroalimentacién constante que cada unidad académica debiera realizar de ma-
nera de mejorar en forma continua su labor educativa.

Y es en este sentido, ademas, se reflexiond respecto a ¢qué aspectos se
pueden desarrollar desde la formacion universitaria?, los resultados de mues-
tran, aunque alin no con la fuerza de la teoria, que seran las variables perso-
nales e interpersonales las que aumentaran la empleabilidad y que se deberia
formar para el gjercicio profesional, norte que muchas veces se pierde en €l
proceso. En este contexto, surgen las siguientes preguntas. ¢cuanto peso tie-
nen los perfiles de egreso en la formacion? ¢Son solo una declaracién de
principios e intenciones? ¢En qué medida se toman en consideracion a mo-
mento de disefiar planes curriculares, asignaturas y, particularmente, al mo-
mento de impartirlas? Se ha visto en el Gltimo tiempo una fuerte intencion de
utilizarlos como brUjulas en el proceso formativo, sin embargo los esfuerzos
aln no son lo suficientemente masivos como para materializarse en una for-
macién que promueva la integralidad y la empleabilidad, por 10 que alin no se
aminora la brecha entre la formacién universitaria y los requerimientos del
trabajo. Mientras esto no disminuyay no se realicen esfuerzos formales, sis-
teméticos y sostenidos en el tiempo, la empleabilidad seguird dependiendo
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mas de variables demograficas, fisicas y sociales que lindan con la discrimi-
nacion positiva o negativay no con la formacion para el trabajo.
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EVALUACION POR COMPETENCIAS
DE EGRESADOS EN LA FACULTAD
DE MEDICINA “ALBERTO HURTADO”

DR. MANUEL RODRiIGUEZ CASTRO"

I. INTRODUCCION

En el Tema de Evaluacion de Competencias de Egresados Universitarios,
la Facultad de Medicina “Alberto Hurtado” de la Universidad Peruana Caye-
tano Heredia ha venido trabajando sobre tres diferentes procesos: La evalua-
cion por competencias de los alumnos de los dos Ultimos afios (Externado e
Internado) como requisito propuesto por la Comision de Acreditacion de Fa-
cultades de Medicina (CAFME). El segundo proyecto es la implementacién
de un Examen de Conocimientos Unico a nivel nacional para todos los Inter-
nos que finalizan la carrera mientras que el tercer elemento es la dacién del
Reglamento por la Asociacion Peruana de Facultades de Medicina (A SPE-
FAM) denominada “ Titulacién de Médicos Especialistas bajo la modalidad de
Evaluacion de Competencias’, dirigida basicamente para aquellos profesiona-
les que han obtenido su titulo de especialista en el extranjero o en su defecto
han tenido una formacion no escolarizada de la especialidad.

En un trabajo anterior sobre acreditacion de las facultades de Medicina de
Per(i?43 se sefial6 que uno de los temas innovadores en el proceso a cargo de
la Comisién de Acreditacion de Facultades de Medicina (CAFME), habia sido
la implementacion de un Sistema de Evaluacién de Competencias del Egresa-
do como requisito o indicador de base para la acreditacion de la Facultad o
Escuela de Medicina (Anexo N° 1).

Si bien constituia una propuesta interesante e innovadora, dado que no es
comun considerar la evaluacion individualizada de cada egresado, quedd un
tanto en discusion cémo se ponia en practica este proceso. Inclusive en el
mismo reglamento del CAFME se propone en una forma no muy precisa que
estas competencias deben ser evaluadas a través de mecanismos generados al
interior de cada Facultad.

Académico de la Facultad de Medicina “ Alberto Hurtado” de la Universidad Peruana Caye-
tano Heredia.

243 Rodriguez Castro, Manuel. Acreditacion de las Facultades de Medicina en el Peru. Santia-
go CINDA. Mayo del 2002.
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Frente a esta circunstancia es que la Asociacion Peruana de Facultades de
Medicina (ASPEFAM) decidi6 organizar a principios de diciembre de 2002 un
Taller de Trabajo denominado “ Nuevas Tendencias en la Ensefianza-Aprendi-
zaje en las Ciencias Clinicas’ 244, Este evento tuvo como objetivos principales
el actualizar al cuerpo docente de las diferentes Facultades y Escuelas de Medi-
cina en los fundamentos tedricos de la didactica y los modernos métodos de
Ensefianza-Aprendizaje, segun los nuevos paradigmas pedagogicos, motivando
a los participantes a establecer un cambio de actitud frente al proceso ensefian-
za-aprendizaje y desarrollo de habilidades y destrezas de |os educandos.

Igualmente se propuso establecer requerimientos minimos para la forma-
cioén de los estudiantes en las Ciencias Clinicas junto con el disefio de siste-
mas de monitoreo para la incorporacion de estas metodologias en las Faculta-
des de Medicina del Perl, respondiendo de esta manera a las exigencias
planteadas en el proceso de acreditacion.

Algunos de los principales conceptos discutidos en €l taller referentes al
desarrollo del tema se resumen en las siguientes conclusiones:

* Los sistemas de salud y de educacion deben trabajar juntos. Las asocia-
ciones profesionales deben ser incluidas para asegurar su compromiso
responsable en una tarea que el enfoque liberal de la profesion no podra
resolver los grandes problemas actuales.

e Lacalidad del sistema de salud debe ser analizada y adecuada para una
mejor formacion profesional

» Lacomunidad debe ser parte del proceso de analisisy decision.

* Las Facultades de Medicina deben ser parte de los programas de planifi-
cacion en salud y produccion profesional.

e Loscomités de desarrollo curricular deben estar constituidos por todas las
partes interesadas, incluyendo a los estudiantes, y el disefio curricular
debe responder alas necesidades locales, regionales y nacionales.

» El aprendizaje basado en problemas implica usar prioridades, centrar €l
proceso en el estudiante y siempre considerar si los profesionales se for-
man con una buena base ética, de respeto alas poblaciones donde trabaja-
rédn, con un alto sentido de eficiencia, equidad y siempre promoviendo
una cultura de calidad.

» Las competencias —y no las listas tematicas— son el centro de integracion
de teoriay précticay, por lo tanto, deben ser estimuladas e iniciarse junto
con los programas educacional es.

» El desarrollo de recursos educacionales es una nuevay gran tarea educa-
cional en salud. Los docentes deben aprender a disefiar y utilizar nuevas
tecnologias pedagdgicas para estimular alos estudiantes.

» Durante los afios clinicos los docentes constantemente deben observar &
estudiante en su trabajo. Esto permitira evaluarlo constructivamente en
cuanto alas competencias a adquirir y demostrar.

» Las competencias deben de ser claramente conocidas por el docente y el
educando (estudiante, interno, residente). Las habilidades deben ser de-
mostradas, practicadas bajo observacidn y mejoradas constantemente.

244 El Seminario estuvo a cargo del Dr. Juan Venturelli, Profesor de Pediatria y Terapia
Intensiva de la Universidad de McMaster en Ontario, Canaday auspiciado por el Consorcio
Catalyst. Pathfinder-USAID.

346



Estos conceptos a su vez sirvieron de base para elaborar un primer perfil
del egresado donde béasicamente se describen las competencias que el alumno
debe alcanzar y demostrar.

En ese sentido, como parte de la resultante del trabajo del taller, se plan-
ted la necesidad de elaborar este listado de competencias y que pueda ser
adoptado por todas las Facultades de Medicina y eventualmente adecuarlo al
ambito y caracteristicas propias del programa.

Es conocido que a nivel del Pery, laley consagra la autonomia universita-
riay por lo tanto los disefios curriculares de las diversas Facultades no tien-
den a ser similares quedando a criterio de cada unidad académica definir los
contenidos, estructura curricular, periodo de estudios, etc.

Independiente de la situacion descrita previamente, se reconoce la necesi-
dad de formular este listado de competencias en base a cinco &reas principa-
les: Competencias-Clinico Generales, en el area Preventivo-Promocional, en
el area de gestion de Salud y Médico Legal, en el area ética de Conducta
Profesional y Comunicacion y finalmente en el area de Investigacion.

I[l. COMPETENCIASBASICASPARA LA CARRERA DE MEDICINA
2.1. COMPETENCIAS CLINICAS GENERALES

* Recoge, analiza e interpreta, mediante el correcto uso de su juicio clinico,
la informacién para establecer un diagnéstico presuntivo, definir las me-
didas y estrategias a adoptar para su comprobacion; asi como la aplica-
cién de las acciones terapéuticas inmediatas o la referencia del paciente,
si fuere necesario.

« Diagnosticay trata pacientes con problemas clinicos prevalentes o emer-
gentes en la comunidad, en funcién de edad y género.

e Soluciona emergencias medicoquirurgicas de acuerdo a la situacion clini-
ca y recursos disponibles, incluyendo los procedimientos anestésicos de
baja complejidad.

« Conoce, promueve y practica la medicina basada en evidencias y el uso
racional de medicamentos.

2.2. COMPETENCIAS EN EL AREA PREVENTIVO PROMOCIONAL

e Presta atencion integral e integrada en el campo de la salud individual,
familiar, colectiva y medio ambiente mediante acciones de diagndstico,
promocién, tratamiento, proteccion y rehabilitacion de la salud.

e Diseflay aplica estrategias para promover en la comunidad el interés por
la identificacién de sus problemas de salud y buscar soluciones a los
mismos, en el marco de las politicas nacionales de salud.

e Aplicalas normasy procedimientos preventivo-promocionales y terapéu-
ticos, en la atencién de problemas de importancia en salud publica.

e Realiza acciones de promocion en salud, incentivando en los ambitos
individual, familiar y colectivo el auto cuidado de la salud.
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2.3. COMPETENCIAS EN EL AREA DE GESTION DE SALUD Y MEDICO LEGAL

e Gerencia establecimientos de salud, publicos o privados, del primer nivel
empleando herramientas de gestion (Andlisis de situacién de salud, MOF,
ROF, elaboracion de planes, informes técnicos, monitoreo, supervision y
evaluacion, entre otros) y organizacionales de areas preventivo promocio-
nales que incorporen la participacion comunitaria.

» Ejerce liderazgo participativo, teniendo la capacidad de delegar poder,
evaluar el desempefio y tomar decisiones.

* Readliza pericias e informes médico legales de urgencia y de mediana
complejidad

2.4. COMPETENCIAS EN EL AREA ETICA DE CONDUCTA PROFESIONAL Y COMU-
NICACION

e Actla con integridad, humanismo, profesionalismo, equidad y sin discri-
minacién, dentro del respeto a los derechos humanos y el marco legal
vigente; conduciéndose con respeto en su relacion con los pacientes y
familiares, asi como con sus colegas y los otros miembros del equipo de
salud

e Educa al paciente en la comprension de su enfermedad y en los procedi-
mientos a seguir.

» Aplicay difunde los principios de la bioética.

e Utiliza técnicas de comunicacion empética verbal y no verbal con sus
pacientes, colegas, equipo de salud y comunidad, aplicando conceptos de
interculturalidad.

e Asume compromiso por su desarrollo profesional permanente, desarro-
Ilando estrategias de autoeducacion y educacion a distancia.

» Enfrenta circunstancias de trabajo en situaciones criticas o traumaticas
gue deba resolver, sin que su juicio clinico se vea afectado.

2.5. COMPETENCIAS EN EL AREA DE INVESTIGACION

* Readlizainvestigaciones tendientes a un mejor conocimiento de la realidad
de salud de la comunidad.

* Formulay gjecuta proyectos de investigacion, aplicando las normas inter-
nacionales para lainvestigacion con seres humanos.

La Facultad de Medicina ha planteado una propuesta basada en 1o expues-
to previamente y que sintetiza las Competencias de Salida que el egresado
debe certificar (Anexo N° 2).

Igualmente bajo este referente es que la Direccion de Pregrado, a través de
la Comision de Externado e Internado, ha elaborado un proyecto de evaluacion
de los alumnos de los dos Ultimos afios que realizan précticas preprofesionales
en las &reas de Medicina, Cirugia, Pediatria, Gineco-Obstetricia, Psiquiatria y
Medicina Comunitariay cuyo texto se muestra en el Anexo N° 3.

Esta propuesta se encuentra en fase de implementacién y se espera que
para el proximo lectivo que se inicia en el 2004, se pueda aplicar en las
diferentes rotaciones de los Externos e Internos. La participacion de los do-
centes es decisiva en esta etapa.
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1. EXAMEN NACIONAL DE ESTUDIANTES DE MEDICINA

La Asociacion Peruana de Facultades de Medicina (ASPEFAM) ha con-
vocado a un debate nacional sobre la implementacion de un examen Unico a
nivel nacional para estudiantes de medicina de aspectos basicamente cogniti-
vos con la finalidad de tener una mejor vision sobre la calidad de los egresa-
dos e indirectamente de las Facultades o Escuel as donde se han formado.

Actualmente se estédn programando Seminarios de ambito nacional que
convocan a todos los actores de este proceso y se espera que para diciembre
de 2003 se haga la primera prueba piloto, absolutamente voluntaria y sin
ninguna implicancia o relevancia por e momento.

IV. TITULACION DE MEDICOS ESPECIALISTAS BAJO
LA MODALIDAD DE EVALUACION DE COMPETENCIAS

En el mismo sentido ASPEFAM mediante un acuerdo de asamblea gene-
ral de agosto del 2002 reglamenta la convalidacion de titulos de especialistas
ya sea por estudios fuera del pais como la modalidad no escolarizada en base
a una evaluacion integral que no solo contemple aspectos del curriculo del
solicitante, sino que incluya elementos de validacion de las competencias
adquiridas (ANEXO N° 4).

Esta evaluacién implica una certificacion de competencias en servicios de
la especialidad del médico solicitante en un periodo continuo no menor de
cuatro semanas ni mayor a 12 en sedes del programa de las universidades
autorizadas o acreditadas por la Comisién Nacional de Residentado Médico
(CONAREME) y deberan satisfacer los estandares minimos requeridos de
formacién establecidos por e CONAREME para cada especialidad.

Actualmente la Facultad de Medicina Alberto Hurtado viene recibiendo
las solicitudes respectivas y se esta trabajando con los departamentos acadé-
micos involucrados para concretar |o estipulado en dicho reglamento.
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ANEXOS

ANEXO N° 1

ESTANDARES MiNIMOS PARA LA ACREDITACION
DE FACULTADES O ESCUELAS DE MEDICINA HUMANA
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ANEXO N° 2

COMPETENCIAS DE SALIDA

Competencia Final: integro, responsable, sensible, reflexivo, critico y ético; con
salud fisica, mental y espiritual; con relaciones humanas saludables solidarias y con
capacidad para integrarse a la sociedad, analizarla y transformarla democraticamente;
que practicala Medicina Integral.

1

2.

Diagnostica el estado de salud del paciente dentro de su entorno

transfiere al paciente donde pueda recibir mejor tratamiento

Promueve la salud del individuo y la comunidad

Propone y discute las alternativas terapéuticas, decide y conduce el tratamiento o

Diagnostica

Trata

Promueve
salud

Aprende
continuamente

Préactica
conducta ética

* Redliza la historia
clinica (anamnesis
y examen fisico).
Solicita e inter-
preta examenes
auxiliares.
Recoge informa-
cion epidemiol6-
gica.

Evalla el entorno
fisicoy cultural
Identifica la fun-
cion alterada.
Contrasta la in-
formacién obteni-
da con patrones
conocidos de en-
fermedad.
Reconoce la do-
lencia.

Identifica calores,
creencias y €os-

tumbnres  que
afectan el trata-
miento.

Identifica condi-
ciones adicionales
que modifican el
estado de salud.

Interpreta la in-
formacion recogi-
da para establecer
el diagndstico.

+ Reconoce si hay si-
tuacion de emergen-
ciay lamaneja
Identifica lo que
debe ser corregido.
Identifica las dro-
gas que son eficaces
para corregir las
causa (etiologia) y
consecuencias (do-
lencia).
Identifica otros fac-
tores a ser modifi-
cados: nutricion,
habitos, ambiente,
creencias.
Decide las alternati-
vas terapéuticas
* Propone y discute el
plan terapéutico.
+ Conduce/aplica el
tratamiento.
+ Evalla la respuesta
al tratamiento.

Identifica los facto-
res ambientales y
conductas de riesgo.
Educa sobre con-
ductas saludables.

Reconoce cuando
tiene informacion
insuficiente y busca
la que necesita.
Discrimina la in-
formacion vélida y
relevante de la que
no es.

Mantiene posicion
critica hacia sus co-
nocimientos y ob-
Servaciones.
Realiza investiga-
cion cuando no hay
informacién que
satisfaga sus nece-
sidades.

+ Es consciente de
su rol de lider ser-
vidor.

« Mantiene su conoci-
miento actualizado

+ Cultiva sus habili-
dades.

* Reconoce y respeta
la paciente como
su igua: informa,
discute, consuela.

+ Antepone el bien-
estar del paciente
a la comodidad
propia.

* Mantiene relacion
empética.
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ANEXO N° 3

EVALUACION DE COMPETENCIAS EN EL EXTERNADO
E INTERNADO DE MEDICINA

+ Conocimientos y entendimientos de los mecanismos de las enfermedades

Pueden ser adecuados
pero demuestra muy poca
habilidad para aplicarlos
clinicamente.

Conocimientos limitados
pero demuestra habilidades
en la aplicacion clinica,
por lo tanto demuestra un
potencial significativo para
crecimiento.

Solidos conocimientos y
entendimiento de los me-
canismos de enfermedades
con frecuentes demostra-
ciones de habilidades para
aplicar este entendimiento
en situaciones clinicas.

Sobresaliente en conoci-

mientos y entendimientos

de los mecanismos de en-
fermedad, con excelentes
habilidades para:

1) Aplicarlos en situacio-
nes clinicas; Plantear y
sustentar diagnosticos
diferenciales.

+ Solucion de problemas y aplicaciones clinicas

Sin habilidad para inte-
grar anamnesis, examen
fisico y datos de exame-
nes auxiliares en la iden-
tificacion, priorizacion y
solucion de problemas
clinicos.

Limitado en su habilidad
para integrar anamnesis,
examen fisico y datos de
examenes auxiliares en la
identificacion, priorizacion
y solucion de problemas
clinicos.

Generalmente  integra
anamnesis, examen fisico y
datos de exdmenes auxilia-
res en la identificacion,
priorizacion y solucion de
problemas clinicos.

Integra anamnesis, exa-
men fisico y datos de ex&
menes auxiliares perma-
nentemente en la
identificacion, prioriza-
ci6ny solucion de proble-
mas clinicos.

* Presentaciones orales

Presentacion muy desor-
ganizada e incompleta.

Presentacion incompleta
“Huecos” en |a caracteriza-
cion, cronologia e informa-
cion diagnostica. Muy de-
pendiente en anotaciones
escritas. La informacion
diagnostica de anamnesis
es incompleta. Examen po-
bremente enfocado.

Aceptable delineacion de
los problemas primarios
con una razonable caracte-
rizacion. Intentos de sefia-
lar los aspectos clave en la
enfermedad de un paciente.
La presentacion contiene
informacion diagnéstica

Precoz y clara delineacion
de los problemas prima-
rios con excelente y pre-
cisa cronologia de los as-
pectos claves en la
enfermedad. Apropiada
informacion sobre diag-
nésticos diferenciales.
Consistentemente el Ex
Fisico esté apropiadamen-
te enfocado. La presenta-
cion fluye libremente con
minimo uso de anotacio-
nes escritas.

+ Mantenimiento de la historia (redaccion y notas de evolucion de la historia clinica)

Los registros de los ha-
Ilazgos son inadecuados y
a menudo escritos tarde.
Incapacidad para incorpo-
rar datos en el andlisis de
solucién de problemas o
en desarrollar una ade-
cuada lista de problemas.
Letrailegible.

Lapsos en registrar los ha-
Ilazgos con omisiones e in-
exactitutdes. Ocasional-
mente falto de habilidad
para organizar la informa-
cién o analizar nuevos da-
tos con relacion al diagnds-
tico diferencial y al manejo
del paciente. Letra legible.

El mantenimiento de la
historia es apropiado ana-
lizando los problemas de
una manera completa. El
programa terapéutico es
completo. Buena docu-
mentacion de los planes
diagndstico y las interven-
ciones.

Sobresaliente, concienzu-
do y preciso en registrar
los hallazgos, la lista de
problemas es completa,
excelente habilidad para
ampliar datos e incorpo-
rarlos en el diagnéstico
diferencial y el manejo
del paciente.
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Competencia 3: Anamnesis y examen fisico

Anamnesis

Historia desorganizada.
Constantemente pierde
el foco.

Historia con vacios. Falto
de habilidad en conducir
la entrevista. Lista de pro-
blemas incompleta. A me-
nudo pobremente enfocada
perdiendo el bosque por
un arbol.

Historia completa, técni-
cas de entrevista adecua-
das. Identificacion de sin-
tomas y listado de
problemas del paciente
adecuados y 16gicos.

Historia muy comprensi-
ble y completa. Excelen-
te habilidad en técnicas
de entrevista, identifica-
cion y caracterizacion de
problemas. Consistente-
mente preciso y enfocado
en los problemas claves
pertinentes.

Examen fisico

Examen incompleto. Defi-
ciencias mayores en la ca
lidad técnica del examen.

Realiza un examen comple-
to, pero presenta fallas
para direccionar €l examen
de acuerdo con lo esperado
y con lo que va encontran-
do; algunas areas del exa-
men muestran fallas en la
técnica.

Examen en general técnica-
mente adecuado. General-
mente reconoce adecuada-
mente los hallazgos para
direccionar el examen de
acuerdo con lo esperado y
con lo que va encontrando.

Examen completo y deta-
[lado. Atencion cuidadosa
en las areas que relacio-
nan a la identificacion de
problemas. Los hallazgos
del examen son siempre
precisos.

Competencia 4: Comunicacion y Relacion con Pacientes y Colegas

1. Relacion con los pacientes

Insensible a los sentimien-
tos, necesidades y deseos
de los pacientes. Paciente
visto solo como un objeto
de aprendizaje. Escasa em-
patiay compasion.

A veces presenta proble-
mas para establecer contac-
to con los pacientes o co-
municarse con ellos. No
siempre interactlia adecua-
damente con terceros, man-
teniendo una excesiva dis-
tancia de ellos.

Se relaciona hien con la
mayoria de los pacientes y
sus familiares ....

Sobresaliente para comu-
nicar a los pacientes y
sus familiares, en forma
facil y adecuada, la in-
formacion médica perti-
nente para ellos. Maneja
bien a los pacientes difi-
ciles, muestra empatia,
compasion y respeto por
sus derechos.

2. Relaciones Interpersonales con otros miembros del equipo de cuidado de salud

Insensible a los senti-
mientos, necesidade, de-
seos y derechos de los
miembros del equipo.
Poco integrado al equipo.

Presenta dificultad para re-
lacionarse bien con los
miembros del equipo de sa-
lud. Mantiene distancia de
los otros miembros.

Se relaciona bien con la
mayoria de los integrantes
del equipo. Funciona bien
dentro de la estructura del
equipo pero no esta total-
mente integrado a este.

Sobresaliente en relacion
a los sentimientos, nece-
sidades, deseos y dere-
chos de los miembros del
equipo. Altamente inte-
grado a la estructura del
mismo.
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3. Atributos profesionales y Responsabilidades

No se le puede dejar solo.
Asistencia y puntualidad
erréticas. Necesita que le
indiquen sus funciones
constantemente.

Esta desubicado y poco
comprometido.

Casi siempre necesita con-
trol de sus responsabilida-
des. Incluyendo los del cui-
dado de los pacientes.
Toma algunas iniciativas
en las actividades del equi-
poy el cuidado del pacien-
te. Asiste regularmente,
pero a veces llega tarde.

Puede regularmente asumir
sus responsabilidades como
miembro del equipo asi
como en el cuidado de los
pacientes.

Sobresaliente en la asis-
tencia y puntualidad en
las actividades del equipo
y en las responsabilidades
en el cuidado de los pa-
cientes. Hace un gran es-
fuerzo para ser un miem-
bro integral del equipo,
asumiendo altos niveles
de responsabilidad del
cuidado de los pacientes.

4. Autodesarrollo y adaptabilidad.

Completamente ignorante
de sus propias deficien-
cias. Rechaza el conside-
rar hacer algin cambio.
Fracasa para demostrar
conocimientos de las lec-
turas requeridas.

Presenta actitudes de de-
fensa o resistencia en acep-
tar criticas. Hace sentir in-
coémodo a quienes le hacen
sugerencias por su poca re-
ceptividad.

Cumple erréticamente con
las lecturas requeridas.

Acepta las criticas cuando
se le ofrecen. Hace algunos
esfuerzos para cambiar.
Cumple con las lecturas re-
queridas y algunas suple-
mentarias.

Excelente disposicién
para solicitar y recibir
criticas con interés y gra-
cia. Se preocupa por
efectuar los cambios su-
geridos. Automotivado
para incrementar su co-
nocimiento. Hace un es-
fuerzo extra para apren-
der sobre los problemas
de los pacientes. Realiza
abundantes lecturas su-
plementarias.

Competencias 5: Terapéuticay Prescripcion

Solo sintométicos. No
hay ninguna relacion en-
tre las causas de |a enfer-
medad y el tratamiento
indicado. Desconoce pau-
tas sobre prescripcion de
medicamentos.

Algunas veces hay relacion
entre las causas de la en-
fermedad y el tratamiento
indicado. Conoce algunas
pautas sobre prescripcion
de medicamentos.

Siempre relacion entre las
causas de la enfermedad y
el tratamiento indicado.
Presenta algunos vacios en
la prescripcion de medica-
mentos.

Siempre relacion entre las
causas de la enfermedad
y €l tratamiento indicado.
Sigue pautas completas
en prescripcion de medi-
camentos.

Competencias 6: Competente en la relacion de procedimientos basicos de cada especialidad (Rotacion)

Escaso 0 ningun nivel de
conocimientos acerca de
las indicaciones del pro-
cedimiento. Carece de ha-
bilidades para redlizarlo.

Conoce la indicacion y la
técnica pero no tiene la ha-
bilidad suficiente para rea-
lizarlo.

Conoce la indicacion y la
técnica. Realiza el procedi-
miento con dificultad.

Conoce la indicacion, do-
mina la técnica; y rediza
el procedimiento sin difi-
cultad.
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FICHA DE EVALUACION DEL INTERNADO

AREAS A EVALUAR

(Para cada érea sefiale la nota en escala vigesimal (0-20) que corresponda a su juicio
y laevaluacion cualitativa)

1

O

CONOCIMIENTO: Puso en practica acertadamente informaciéon y conceptos.
Sabe buscar y aplica huevos conocimientos.

Satisfactorio

Satisfatorio condicionado a

OO

DESTREZA EN EL RAZONAMIENTO CRITICO: Entiende la légica y las
limitaciones del razonamiento clinico. Tiene criterio en sus decisiones.

Satisfactorio

Satisfatorio condicionado a

No satisfactorio

DESTREZA PROFESIONAL: Obtiene, registray sintetiza la informacion clini-
ca Tiene destreza manual. Adecuada capacidad de comunicacion con los pacien-
tesy su entorno. Es empético.

Satisfactorio

Satisfatorio condicionado a

No satisfactorio

CONDUCTA PROFESIONAL: Responsabilidad, respeto, ética, asistencia y
puntualidad, capacidad de criticay autocritica, conciencia de sus limitaciones.

Satisfactorio

Satisfatorio condicionado a

No satisfactorio

FIRMA FECHA
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PAUTAS PARA LA PROMOCION DE LOS INTERNOS

380

Esta ficha sera llenada por el tutor asignado por el departamento respon-
sable de la unidad.

Para conseguir la promocion del afo, se deben aprobar satisfactoriamente
las cuatro éreas.

En el caso que el interno tenga una aprobacion satisfactoria, pero condi-
cionada a reforzar uno o varios aspectos, el departamento programard, por
un periodo variable de tiempo, actividades especificas dirigidas a conse-
guir superar esta o estas deficiencias.

En el caso que el interno tenga una evaluacion no satisfactoria en alguna
de las areas numeradas del 1 al 4, se le considerara desaprobados y debe-
rérepetir la unidad.

Cuando el interno deba repetir alguna unidad, el departamento encargado
debera asignarle un tutor diferente.



ANEXO N° 4

ASOCIACION PERUANA DE FACULTADES DE MEDICINA.
REGLAMENTO DE TITULACION DE MEDICOS
ESPECIALISTAS POR MODALIDAD DE
EVALUACION DE COMPETENCIAS
(Aprobado en Asamblea General - 25 de agosto de 2002)

CAPITULO 1: CONSIDERACIONES GENERALES

En el Perq, el acceso a las especialidades médicas por la modalidad esco-
larizada esta normado por el Decreto Supremo 008-88-SA y su Reglamento,
la Resolucion Suprema 009-88-SA. Sin embargo, existen especialistas titula-
dos en el extranjero que por razones diversas no pueden acceder ala revalida
de sUs titulos, otros que ejercen la especialidad sin la certificacion correspon-
diente, y por otro lado, las facultades de medicina requieren la titulacion de
especialistas para la apertura de nuevas especialidades y subespecialidades,
por lo que es necesario establecer un mecanismo normativo que permita dar
solucién a esta problemaéticas, garantizando el adecuado nivel académico y
competencia para ejercer la especialidad de los solicitantes.

La Asociacion Peruana de Facultades, con base en estas consideraciones,
ha aprobado en Asamblea General la Titulacion por Modalidad de Evaluacién
de Competencias, la que es de cumplimiento obligatorio por todas las faculta-
des miembros de la Asociacion.

CAPITULO Il: DEFINICION, OBJETIVOS Y BASE LEGAL

Art. Ol  El Reglamento de Titulacion de Médicos Especialistas por la Modali-
dad de Evaluacion de Competencias constituye el elemento normativo
de la Titulacién de Médicos que demuestren haber alcanzado las com-
petencias minimas aprobadas para la especialidad correspondiente, en
forma no escolarizada o escolarizada no factible de revalidacion.

Este proceso es realizado por las Facultades de Medicina que cuen-
ten con programa escolarizado de la especialidad, autorizado.

Art. 02 El Titulo de Médico Especialista, obtenido por la modalidad de Eva-
luacién de Competencias, es el que la universidad otorga al médico
cirujano en quien ha reconocido las competencias para desempefiar
la especialidad solicitada.
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BASE LEGAL

Art. 03 Labaselegal del presente Reglamento esta dada por:
3.1 Ley Universitaria: Articulos 130y 960
3.2 Decreto Supremo 008-88-SA: Normas Bésicas del Sistema Na-

cional de Residentado Médico: Articulos 20,130y 140.

3.3 Resolucion Suprema 009-88-SA: Reglamento del Sistema Na-

cional de Residentado Médico: Articulo 310.

3.4 Estandares Minimos de Formacién para los Programas de Se-

gunda Especializacion en Medicina, aprobados por el Comité
Nacional de Residentado M édico.

3.5 Estatuto de ASPEFAM: articulos 50,120 y 220.
3.6 Reglamento de la Asamblea Nacional de Rectores

ALCANCE

Art. 04 El presente reglamento alcanza a todas las Facultades de Medicina
integrantes de la Asociacion Peruana de Facultades de Medicina,
gue otorgan Titulos de M édico Especialista.

OBJETIVOS

Art. 05 Son objetivos del presente reglamento:

a)

b)

<)

d)

Solucionar la problemética de los médicos que han adquirido la
especialidad en el extranjero por modalidad escolarizada, pero
cuyo titulo no es revalidable por haber sido otorgado por una
institucién no universitaria o por no cumplir con la totalidad de
los requisitos exigidos paralarevélida.

Viabilizar la titulacién de médicos que ejercen la especialidad
por varios afios sin la certificacion correspondiente, especial-
mente en establecimientos del interior del pais, debido a que no
se dispone de especialistas |localmente.

Establecer un mecanismo de reconocimiento de especialistas
para la apertura de especialidades o subespecialidades emergen-
tes, no impartidas por la modalidad escolarizada en el pais.
Establecer los requisitos y procedimientos a seguir por las facul-
tades de medicina para la Titulacién de Médicos Especialistas
por la modalidad de Evaluacion de Competencias, con el fin de
garantizar el adecuado nivel académico y suficiencia profesional
de los solicitantes, como especialistas.

CAPITULO IlI: DE LOS REQUISITOS

De laInstitucion que otorga el Titulo

Art. 06 Para poder otorgar € Titulo de Médico Especidista por esta modalidad,
lainstitucion otorgante debera acreditar cumplir los siguientes requisitos:
6.1 Contar con autorizacion de la Asamblea Nacional de Rectores
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6.2 Ser miembro activo de la Asociaciéon Peruana de Facultades de
Medicina (ASPEFAM).

6.3 Tener Escuela, Unidad, Seccién o instancia equivalente de
Postgrado autorizada por el Comité Nacional de Residentado
Médico (CONAREME), para desarrollar programas de segunda
especializacion

6.4 Tener el programa de la especialidad correspondiente autorizado
0 acreditado por el Comité Nacional de Residentado Médico (CO-
NAREME), excepto en el caso de especialidades emergentes.

6.5 Contar con al menos una promocion de egresados en el Progra-
ma correspondiente, excepto en el caso de especialidades emer-
gentes.

De los solicitantes

Art. 07 Para poder acceder a la Titulaciéon de Médico Especialista por esta
modalidad, debera acreditarse cumplir los siguientes requisitos:

7.1 Poseer Titulo de Médico Cirujano otorgado por una Universidad
Peruana, autorizada por Ley, o revalidado conforme a las dispo-
siciones legales vigentes.

7.2 Estar habilitado por el Colegio Médico del Perl para gjercer la
profesién en el pais.

7.3 Acreditar:

7.3.1 En el caso de los solicitantes con formacién no escolariza-
da, experiencia minima de dos afios adicionales al tiempo
de formacion por la modalidad escolarizada en |a respecti-
va especialidad; adquirida en un Hospital Nacional o Re-
gional, o equivalente, segun la especialidad. La certifica-
cion debe ser emitida por la Oficina de Capacitacion y
refrendada por el Director de lainstitucion de salud.

7.3.2 En €l caso de los solicitantes que posean titulo de especia-
lista por formacion escolarizada, no factible de ser revali-
dado, deberan acreditar un periodo minimo de formacién
igual al del programa en el que se solicita la Titulacién.
La documentacién debera tener las legalizaciones consula-
resde Ley.

7.3.3 En el caso de la Especialidad de Medicina General Inte-
gral/Familiar se debera acreditar experiencia profesio-
nal en establecimientos del nivel correspondiente a la
especialidad, exigidos en los Estandares Minimos de
Formacién.

7.4 Demostrar suficiencia en las competencias minimas establecidas
en los Estandares Minimos de Formacion para los Programas de
Segunda Especialidad en Medicina, aprobados por el Comité
Nacional de Residentado Médico.

7.5 Presentar curriculum vitae documentado, segin formato estable-
cido por la facultad receptora de la solicitud, y satisfacer otros
requisitos que le fuesen requeridos por la misma.
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CAPITULO IV: DEL PROCEDIMIENTO DE CALIFICACION

Art. 08:

Art. 09:

Art. 10:

Art. 11:

Art. 12:

Art. 13:

Recibida y admitida la solicitud, la Unidad, Seccion o instancia de
postgrado equivalente de la Facultad de Medicina designara un Jura-
do Evaluador, constituido por un minimo de 3 docentes titulados en
la especialidad (con excepcién de las especialidades emergentes),
quienes revisaran el expediente y programaran la evaluacion de
competencias del médico solicitante.

Larevision del expediente se realizara conforme a normas y proce-
dimientos establecidos en el Reglamento especifico de la respectiva
Facultad de Medicina en la que se solicita la Titulacion.

La evaluacién de competencias implica una evaluacion en servicios de
la especialidad del médico solicitante. En los casos en que los procedi-
mientos a efectuar impliquen riesgo de vida para € paciente, debera
evaluarse previamente al solicitante mediante €l uso de cadaveres, ani-
males u otros recursos técnicos, a criterio del Jurado Evaluador.

Para la evaluacién de competencias en la especialidad se procedera
a programar un periodo continuo de evaluacién, no inferior a 4 se-
manas ni mayor de 12 semanas, en servicios de la especialidad o
afines, en sedes del programa de la universidad autorizadas o acredi-
tadas por el Comité Nacional de Residentado Médico.

Concluido el proceso, el Jurado Evaluador elaborara un Informe de
caracter confidencial, en un plazo maximo de siete dias calendario.
Este Informe debe establecer en forma precisa:

1. Satisface 195 Estdndares Minimos de Formacion, aprobados por
el Comité Nacional de Residentado Médico.

2. No Satisface los Estandares Minimos de Formacion, aprobados
por el Comité Nacional de Residentado Médico, estableciendo
explicitamente las competencias no alcanzadas por el solicitante.

En el caso en que el proceso de evaluacion hubiese concluido en
forma no satisfactoria, una nueva solicitud podra ser presentada, en
un plazo no menor a un afo, informando de las evaluaciones ante-
riores, bajo responsabilidad. La facultad que recibe la siguiente soli-
citud podra pedir un informe de los procesos anteriores.

CAPITULO V: DISPOSICIONES TRANSITORIAS

Art. 14:
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En esta primera etapa, las Facultades de Medicina autorizadas po-
drén otorgar Titulos de Médico Especialista por la Modalidad de
Evaluacion de Competencias, en las siguientes especialidades:
Medicina Interna

Ginecologiay Obstetricia

Pediatria

Cirugia General

Medicina General integra/Familiar



El otorgamiento de Titulo en otras especialidades no contempladas en
esta disposicion, requiere la aprobacion de la Comision de Postgrado y la
ratificacion por la Asamblea General de ASPEFAM.

CAPITULO VI: DISPOSICIONES FINALES

Art. 15

Art. 16

Art. 17

Art. 18

Las Facultades de Medicina autorizadas Ilevaran un registro de las
solicitudes denegadas y los titulos otorgados por la Modalidad de
Evaluacion de Competencias, informando de ello con periodicidad
semestral ala Asociacion Peruana de Facultades de Medicina, segun
formato y procedimiento establecido, con el fin de crear una Base de
Datos disponible para todas las facultades.

Dar por concluida a partir del 1 de enero de 2003 la Titulacion de
Médicos Especialistas por Modalidad No Escolarizada, con excep-
cion de aquellos expedientes que hubiesen sido presentados hasta el
31 de diciembre de 2002.

El presente Reglamento entra en vigencia a partir del 1 de enero de
2003, debiendo ser evaluado anualmente por la Comisién de Post-
grado de ASPEFAM, o a solicitud de su Consegjo Directivo.

Los aspectos no contemplados en el presente Reglamento serén re-
sueltos por la Comision de Postgrado de ASPEFAM.
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El OBSERVATORIO LABORAL DE LA
UNIVERSIDAD DE CORDOBA-ESPANA

ENRIC RENAU PERMAYER"
REINALDO CIFUENTES CALDERON"™"

I. INTRODUCCION

El presente trabajo?*® da cuenta de un estudio de seguimiento a través de
una encuesta a titulados en distintas carreras de la Universidad de Cérdoba
Espafia, en los afios 1997 y 1998, El universo estaba constituido por 1.200
profesionales egresados de 22 carreras sobre los cuales se obtuvo un retorno
de un 33% de respuestas.

La Universidad de Cérdoba tiene 25 afios de existencia “propia’. Actual-
mente estudian en ella 20.000 alumnos de pregrado y cuenta con una planta
docente de 1.400 profesores. La universidad ofrece 22 titulaciones.

Por sus caracteristicas la universidad de Cordoba es una institucion uni-
versitaria sin competencia. Por su naturaleza representa una tipica universi-
dad de “provincias” en Espafia. En comparacién con otras entidades de educa-
cion superior europeas presenta un desarrollo relativamente escaso en
infraestructura. Pero, por otra parte, tiene una alta pertinencia social en la
ciudad de Cordoba.

La region donde se inserta la universidad tiene comparativamente un me-
nor nivel de desarrollo, pero estda muy bien comunicada con el resto de Espa-
fla gracias al corredor del tren de alta velocidad: Sevilla-Madrid. Esta situa-
cién genera una potencial competencia en carreras que en la universidad
tienen un alto nivel de reconocimiento nacional comos son, arqueologia, vete-
rinariay agronomia. De ahi la importancia de hacer una planificacién tenien-
do informacion sobre lo que esté ocurriendo con la insercién laboral de sus
egresados.

Director General DEP Subdirector Cuadernos IRC
Director Cuadernos IRC Consultor Asociado DEP

245 Este documento fue preparado por los editores en base a las notas sacadas de |a presenta-
cion hecha por sus autores en el Seminario Técnico Internacional realizado a final del
proyecto que dio origen a presente libro.
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1. OBJETIVOS DEL TRABAJO

Dada esta condicion, el objetivo del presente estudio fue “cuantificar el
grado de insercion laboral de los titulados de la Universidad de Cérdoba a
los 5 afios del término de la carrera”.

A través del estudio se pretendia conocer el grado de satisfaccion de los
titulados de la universidad en relacion ala formacion recibida. Particularmen-
te interesaba cuantificar el grado de pertinencia de la formacion recibida en
relacion a las demandas de |os empleadores.

También interesaba construir indicadores simples del grado de adecua-
cion de la formacion y la especializacion recibida durante su carrera, como
asimismo indicadores compuestos del grado de insercién, y el tipo de empleo
y su relacién con la formacion recibida. Para ello se buscaba establecer la
adecuacion del perfil de egreso el nivel de remuneracion de los egresados y la
satisfaccién que ellos percibian frente a su situacion actual .

I11. HIPOTESIS DE TRABAJO
En el trabajo se plantearon tres hipoétesis

e Quelaformacion de los titulados de la Universidad de Cérdoba tiene una
alta pertinencia teérica

* Quelaformacion préactica de los titulados es escasa.

* Quelapertinenciay satisfaccion de los titulados es baja

IV. ALGUNAS CONCLUSIONES DEL ESTUDIO
En sintesis, las conclusiones que arrojo el estudio fueron las siguientes:

» Las practicas no se perciben como escasas por los egresado, pero exigen
muchas més.

» Laformacion tedrica recibida por los egresados la consideran adecuada,
pero consideran gue deberia ampliarse con otros conocimientos practicos
como el idiomainglésy lainformética.

» Las egresadas mujeres estudian mas que los hombres y también practican
mas, pero no consiguen los mejores trabgj os.

e Los titulados “técnicos’ tienen un porcentaje de insercion mas elevado
gue los “tebricos”.

» El principal escollo para “mejorar” no son los profesores, sino la ausencia
de “précticas’.

» Laldgica que opera en las respuestas es que se estudia para trabajar, se
trabaja para ganar dinero, si se gana dinero y se “triunfa’ la satisfaccion
€s mayor.

» Las competencias profesionales deben ser entendidas como el recorrido &
“revés o sea: trabajo - titulacion - curriculo - oferta de estudios = perti-
nencia
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