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PRESENTACION

El presente libro, que ponemos a disposicion de la comunidad académica, es el
décimo de la serie de trabajos que ha desarrollado el Grupo Operativo de
universidades chilenas coordinadas por CINDA', y que ha estado financiado por el
Fondo de Desarrollo Institucional de la Division de Educacion Superior del Ministerio
de Educacion.

De la serie mencionada tres de los libros anteriores han estado referidos al tema de
las competencias de egreso y a su evaluacion, lo cual plantea la relevancia y
actualidad que este tema tiene para la educacién superior

El libro es el producto del trabajo desarrollado durante un afio académico en el
proyecto del mismo nombre, el cual culminé con el seminario internacional realizado
en la Universidad de la Frontera en su sede de Pucon en octubre del 2008. Dicho
evento permitio recibir comentarios externos sobre el trabajo realizado en Chile por el
Grupo Operativo y contrastar los resultados obtenidos con algunas experiencias
internacionales. Los casos presentados en este libro muestran por una parte, las
dificultades para desarrollar curriculos basados en competencias, particularmente en
algunas carreras, y por otra parte, las ventajas que conlleva para la docencia
universitaria este enfoque.

El proyecto que dio origen a este libro se organizé en dos etapas. La primera de
preparacion, analisis y establecimiento de las bases conceptuales sobre el disefio
curricular basado en competencias considerando la perspectiva de la calidad y la
segunda, de relevamiento de un modelo para planificar, implementar y evaluar un
curriculo por competencias.

Para desarrollar la primera etapa se trabajé en el analisis de los referentes
conceptuales con algunos indicadores sobre el estado del arte internacional. Ademas
se trabajé en un diagndstico sobre el disefio curricular basado en competencias a
nivel de pais, en el sistema universitario chileno con especial énfasis en los
proyectos MECESUP, asi como sobre los avances logrados y las dificultades
percibidas a nivel de las instituciones y programas considerando la perspectiva de la
calidad. Se estudiaron también, experiencias concretas como las realizadas en las

! Antecedentes del Grupo Operativo de Universidades coordinadas por CINDA, sobre su su

produccién académica y su trabajo en el tema de competencias se encuentran al final de esta
presentacion .
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universidades de La Serena, de Concepcion, de Magallanes y de la Frontera. En
particular, se profundizo en el andlisis del caso de la Universidad de Talca que ha
implementado un proceso integral de redisefio curricular basado en competencias
para toda la institucion.

Para la segunda etapa se trabajé sobre la base de lo establecido en la etapa anterior
de modo de identificar los componentes fundamentales para el disefio curricular
basado en competencias, como son: el proyecto educativo institucional incorporando
el marco curricular y su integracion en el desarrollo del modelo, y el desempefio
docente y el aseguramiento de la calidad, y se continué profundizando en el marco
referencial.

La organizacion del proyecto esta refrendada en la estructura del libro que se ha
conformado en siete capitulos. Una introduccidon seguida por un capitulo sobre
referentes conceptuales del curriculo basado en competencias, en el cual se incluye
una breve revision de lo que se ha avanzado a nivel latinoamericano. En el tercer
capitulo se propone un modelo general para trabajar en este ambito. El capitulo
cuarto se refiere al diagnéstico de lo que ha ocurrido en Chile, tanto en términos
generales, como a nivel de instituciones y programas El capitulo quinto da cuenta de
la experiencia de la Universidad de Talca, que ha sido pionera en esta materia. En el
capitulo sexto se recogen las experiencias de otras universidades, tanto chilenas
como extranjeras, en cuanto al disefio curricular basado en competencias

El capitulo séptimo corresponde a un tema directamente vinculado al desarrollo
curricular basado en competencias como es la certificacion de titulos y la habilitacion
profesional, por lo cual se considero relevante incluirlo en el libro. Este trabajado fue
realizado en forma paralela al proyecto por un conjunto de académicos de América
Latina y el Caribe e incluye los casos de Argentina, Chile, Colombia, México,
Paraguay y Republica Dominicana

Junto con entregar este trabajo a la comunidad académica, a las autoridades
educacionales y al publico en general, CINDA espera contribuir al desarrollo tanto
conceptual como préactico sobre el tema. Al mismo tiempo se deja constancia de los
agradecimientos al Programa del Fondo de Desarrollo Institucional del Ministerio de
Educacion, a quienes participaron en la elaboracion de los estudios y a todos
aquellos que, de una u otra forma, colaboraron con la entrega de datos o con otros
aportes a la consecucion de este trabajo.



La coordinacion del Proyecto y la edicion de este libro estuvieron a cargo del
ingeniero Hernan Ayarza Elorza, Director Adjunto de CINDA, y del Dr. Luis Eduardo
Gonzélez Fiegehen, Director del Area de Politicas y Gestion Universitaria del Centro.

IVAN LAVADOS MONTES
Director Ejecutivo de CINDA

Santiago, Diciembre de 2008



El Grupo Operativo de Universidades Coordinadas por CINDA (GOP) es un conjunto
interinstitucional permanente, constituido para investigar sobre temas relativos a la
gestion y calidad universitarias sobre los cuales ha venido trabajando por mas de
una década

Desde los inicios del FDI, el GOP ha llevado a cabo un proyecto anual en el cual se
incluye cinco reuniones técnicas, un seminario técnico internacional y la publicacion
de un libro. Entre las publicaciones realizados bajo esta modalidad se pueden
sefalar los siguientes titulos:

(1998) “Gestion de la docencia e internacionalizacion en universidades chilenas”
(1999). “Nuevos recursos docentes y sus implicancias para la educacion superior”

* (2000). “Las nuevas demandas del desemperio profesional y sus implicancias para
la docencia universitaria”

* (2001) “Evaluacion de aprendizajes relevantes al egreso de la educacién superior”
(2002) “ Indicadores universitarios: experiencias y desafios internacionales”

* (2004). “Competencias de egresados universitarios”

(2006). “Movilidad estudiantil universitaria”

(2007). “Acreditacion y direccion estratégica para la calidad en las universidades”
(2008). “Evaluacion del desempefio docente y calidad de la docencia universitaria”

* (2009 ) Disefio curricular por competencias y calidad de la docencia

Las publicaciones marcadas con un asterisco(*) se refieren al tema de las
competencias

Durante el afio 2008 participaron en el proyecto las universidades de Tarapaca; de
Antofagasta; de la Serena; Pontificia. Catélica de Valparaiso; de Santiago de Chile;
de Talca; de Concepcion; de la Frontera; de Los Lagos; Austral de Chile, y de
Magallanes.

Los participantes del Grupo Operativo en el proyecto FDI 2008 fueron: Mario Baez,
Mario Cazenave y Jorge Lagos de la Universidad de Tarapacd; Carlos Pérez y
Mireya Abarca, de la Universidad de Antofagasta; Maria Zufiiga, Andrea Vega,
Margarita Guzman de la Universidad de La Serena; Emilio Silva, Gladys Jiménez,
Gloria Céceres y Maria Adriana Audibert de la Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso; Mario Letelier, Rosario Carrasco, Maria José Sandoval y Claudia Oliva,
de la Universidad de Santiago de Chile; Mauricio Ponce, Ana Carmen Gutiérrez y
Fabiola Faundez, de la Universidad de Talca; Maria Inés Solar, José Sanchez y
Roberto Saelzer de la Universidad de Concepcién; Reginaldo Zurita, Ricardo
Herrera y Eduardo Gonzalez, de la Universidad de La Frontera; Alvaro Poblete y
Selin Carrasco de la Universidad de Los Lagos; Luis Loncomilla, Nancy Ampuero,
Patricia Desimone,y Angélica Aguilar de la Universidad Austral de Chile; Elia Mella,
Anahi Carcamo, Virginia Alvarado y Angélica Garcia de la Universidad de
Magallanes; Hernan Ayarza y Luis Eduardo Gonzéalez, de CINDA. y los académicos
invitados Cristina Toro y Peter Backhouse, de la Universidad del Bio Bio.




CAPITULO | Introduccién



Existe en la actualidad una importante preocupacion en los circulos universitarios por
responder mejor desde el mundo académico hacia las demandas del sector
productivo y a los requerimientos de los empleadores, lo cual redunda, por una parte,
en una revision de la funcién de la universidad en la sociedad actual, caracterizada
como la sociedad del conocimiento' y en un replanteamiento de los disefios
curriculares tradicionales por otra. A ello se suma la masificacién de la matricula
asociada a una gran heterogeneidad de la oferta de carreras y programas post
secundarios en instituciones de muy diversa naturaleza, lo que ha generado la
urgente necesidad de asegurar que los profesionales cumplan con requerimientos
para el ejercicio profesional en condiciones y niveles adecuados.

En este contexto ha surgido como una de las opciones mas ventajosas, la de
implementar un curriculo basado en competencias. Esto es una forma de establecer
un aprendizaje mas activo centrado en el estudiante y fundamentalmente orientado a
la practica profesional.

Sin duda la formacién basada en competencias tiene una serie de ventajas
importantes para la educacion superior; en particular en aquellas carreras que
enfatizan lo procedimental. Entre otros aspectos, se puede sefialar que la utilizacion
de este enfoque permite expresar mejor las capacidades que tienen los egresados al
momento de completar sus estudios, lo cual facilita el proceso de transicion que
ocurre entre el término de los estudios y la incorporacion al ejercicio laboral. Es asi
como la insercion laboral al término de una carrera se hace mas expedita, porque
tanto los empleadores como los propios egresados tienen mayor informacion
respecto a lo que estos ultimos son capaces de hacer o en lo que se pueden
desempefiar con calidad y eficiencia, siendo la institucion formadora garante de
aquello. Por otra parte, la formacion por competencias permite incrementar la
produccién temprana del egresado, dado que al conocer las capacidades de egreso,
estas se pueden perfeccionar y complementar con la practica laboral, hasta alcanzar
estandares de las competencias exigidas a un profesional con experiencia. De igual

! Por ejemplo se pueden citar, entre otros, algunos documentos como: "Educacion Superior en

América Latina y EIl Caribe", Banco Interamericano de Desarrollo (1997). "La Educacion en el
Siglo XXI. Visién y Accién”, 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 Promesas”, Banco Mundial (2000). "La
Educacidon Superior en el Siglo XXI, ANUIES (2000). Acuerdos de la Convencién de
Estudiantes Europeos de Goéteborg, (2001); Declaracion de Rectores Espafioles, (2002) y las
Directrices del Ministerio Espafiol de Educacion, (2003). En el caso chileno los documentos
del Foro de la Educacion Superior. Ministerio de Educacién, (2000).La educacion Superior en
Iberoamérica Informe 2007.
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manera, en un mundo cada vez mas globalizado facilita la movilidad tanto de
estudiantes como de profesionales y técnicos incluyendo el ejercicio transfronterizo
de la profesion.

Frente a esta opcidn se constata que, como en toda innovacion, también existen
dificultades para implementarla. Por una parte, se observa una reluctancia de los
académicos, en particular los de mayor experiencia, en modificar su préctica docente
asociada a un rol protagénico del profesor, a una forma de aprendizaje mas centrado
en los referentes tedricos que en el quehacer empirico, mas pasivo por parte de los
estudiantes, y por tanto menos requeriente para el docente. Se suma a lo anterior las
dificultades que existen para integrar saberes de diversas disciplinas, lo cual implica
necesariamente un trabajo coordinado y en equipos de los docentes. Por otra parte,
se hace mas complejo el tema de la evaluacion de los aprendizajes ya que supone
una medicion personalizada del dominio que tiene cada estudiante de los
aprendizajes esperados los que deben medirse en condiciones similares a las que
encontrard en el mundo real. Adicionalmente estan los problemas de los costos que
derivan de una docencia mas aplicada y activa, lo que muchas veces desincentiva su
utilizacion.

De hecho, las universidades se han encontrado con diversas dificultades en el
desarrollo de modelos curriculares actualizados. Una de ellas es la evaluacién de los
aprendizajes acumulativos o longitudinales asociados a las competencias. Otra
dificultad encontrada se da en la integracion al curriculo de la formacion en
competencias genéricas 0 transversales, tales como: liderazgo, comunicacion
efectiva, emprendimiento y en la formacién en aspectos actitudinales o valoricos,
tales como: responsabilidad profesional, tolerancia, respeto, etc. Estas dificultades no
solo se dan en la integracion de las competencias al curriculo, sino también en la
capacidad de las universidades para proveer la practica profesional, es decir, en la
aplicacion real de los conocimientos de su especialidad durante los estudios. Las
universidades, en general, no poseen las capacidades institucionales para innovar en
la forma radical que implica la formacion de competencias, ya que para la
implementacion de un modelo curricular de este tipo con el enfoque del
aseguramiento de la calidad, es necesaria una reorientacion de los procesos
administrativos docentes, mayor capacitacion de los académicos y la creacion de
unidades técnicas de apoyo en aspectos muy especializados. Una ultima dificultad es
la indefinicion en la formacién por competencias, que se origina en los diversos
enfoques en esta materia provenientes tanto del mundo anglosajon, como de
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Europa, entre otros, los que han sido difundidos en Chile por diversos expertos
convocados por las universidades y otras instituciones.

Por otra parte, la formacion basada en competencias implica también grandes
desafios para la educacion superior ya que requiere que se trabaje en estrecho
contacto con el mundo laboral incluyendo aspectos tan relevantes como el anélisis
proyectivo de la demanda del sector productivo de bienes y servicios en las areas en
las cuales se desempenfara el futuro profesional al momento de su egreso, para lo
cual la participacion de empleadores y egresados en el proceso de disefio curricular
es fundamental. Esto es una préactica poco habitual en las entidades de educacion
superior que por lo general, son autopoyéticas, estableciendo el curriculo solo sobre
la base del saber cientifico y erudito de sus propios académicos. Otro de los desafios
es la incorporaciéon de la practica temprana y del “saber hacer” como un elemento
central del curriculo y la formacion. Ello obliga a cambios fundamentales en la
estructura del curriculo y a establecer niveles progresivos a lo largo de las carreras
en las capacidades que deben adquirir los estudiantes. También se plantea un
desafio importante para las instituciones en relacién a las normativas y en particular
a las que se refieren a la evaluacion de los aprendizajes, ya que se deben definir con
precision las capacidades de egreso, se debe evaluar sobre la base de logro o
dominio y no en relacién a los promedios de rendimiento, como se hace en la
mayoria de las instituciones de educacion superior. Ademas, el docente se debe
hacer responsable de que alcancen las competencias del perfil de acuerdo a criterios
y estandares preestablecidos, para lo cual no son aceptables la condicion de
cumplimiento parcial.

Los desafios sefialados plantean un conjunto de exigencias desde la perspectiva del
aseguramiento de la calidad. Entre ellas que exista:
e Consistencia entre el perfil de egreso y los objetivos sociales de la carrera.
e Consistencia entre el curriculo y el logro del perfil de egreso.
e Contar con los medios econémicos y administrativos para realizar la docencia
por competencias.
e Disponer de formas de evaluacion curricular preestablecidas para verificar el
logro de las competencias.

De igual forma para el desarrollo del modelo, se pueden plantear ciertos criterios
para el disefio tales como:

e Cumplir con las orientaciones del aseguramiento de la calidad.

e Considerar la factibilidad de su aplicacion.
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e Tener la flexibilidad suficiente para ser aplicable a diferentes carreras y a
diversos grados en cada universidad.

e Utilizar la experiencia del Grupo Operativo y de otros expertos en desarrollo
curricular nacional e internacional, considerandose las mejores practicas en
esta materia.

Dada esta realidad, existe conciencia en las universidades y en el sector
gubernamental que el disefio curricular efectivamente orientado al logro de perfiles
de egreso por competencias es, en general, un desafio pendiente. El Programa de
Mejoramiento de la Calidad y la Equidad de la Educacion Superior implementado por
el Gobierno de Chile, ha financiado, en los dltimos afios, innovaciones didacticas
para curriculos tradicionales y formulacion de perfiles de egreso por competencias.
De la misma manera el programa Fondo de Desarrollo Institucional financié
proyectos afines como los desarrollados por el Grupo Operativo de universidades
coordinado por CINDA. Sin embargo, las experiencias a nivel regional son aun
incipientes y a pesar del actual desarrollo de la formulacion de perfiles de egreso por
competencias, son escasos los procedimientos generalizados y sistematicos que den
cuenta efectivamente de la relacion entre objetivos de la carrera, perfiles de egreso y
planes de estudio.

Tanto en Europa como en Oceania, existe un desarrollo bastante mas avanzado en
relacién al curriculo basado en competencias, Ello se refleja en los programas de
movilidad estudiantil y en las opciones para trabajar en condiciones similares en
cualquiera de los paises con los cuales existe intercambio de libre comercio o con lo
cuales se han constituido en comunidad de paises. Para que esto funcione se
requiere que exista una certificacion de los titulos de modo que se garantice un
desempefio profesional aceptable. Por ello resulta importante analizar lo que esta
ocurriendo en la regidn latinoamericana en este plano, lo cual justicio la incorporacion
de un conjunto de estudios que analiza la condicion de certificacion y habilitacion
profesional en seis paises latinoamericanos.

En este marco, el proyecto que dio origen a este libro tuvo por objetivo general el
plantear un modelo de disefio curricular para el logro de un perfil de egreso por
competencias de carreras universitarias, que permitiera facilitar el cambio en esa

direccién y que estuviera alineado con los requisitos del aseguramiento de la calidad.

En funcién de este objetivo general se plantearon como objetivos especificos:
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e Establecer un diagnéstico del estado del disefio curricular en las universidades
participantes en el Grupo Operativo y otras instituciones de educacion
superior.

e Generar un modelo de disefio curricular acorde con los criterios de disefio ya
indicados

e Validar el modelo en una propuesta de organizacion curricular para dos
competencias genéricas, dos competencias especificas y dos componentes
actitudinales y/o valéricos del perfil.

Para el logro del primer objetivo se hizo una revisidbn de experiencias nacionales e
internacionales sobre disefio curricular basado en competencias. Se analizaron
diferentes modelos conceptuales de disefio curricular por competencias teniendo en
consideracion el aseguramiento de la calidad y se determinaron los factores
relevantes conducentes a generar un modelo para facilitar la formulacién de
competencias. De ello dan cuenta los dos primeros capitulos del presente libro y el
capitulo 1V en el cual se hace un diagnéstico de lo que esta ocurriendo en la
educacion superior chilena en relacion al curriculo basado en competencias.

En relacion al segundo objetivo planteado en el proyecto se establecié un modelo de
disefio curricular sobre la base de los analisis anteriores y se propusieron las
aplicaciones del modelo considerando su potencial incidencia en el aprendizaje El
modelo sugerido es aplicable a diversas carreras universitarias en la perspectiva del
aseguramiento de la calidad. EI modelo se justifica conceptualmente y se presenta
en el capitulo .

El tercer objetivo se tratdé en forma diferente, ya que no se elaboraron competencias
de egreso de algunas carreras, sino que se hizo un analisis en profundidad de una
institucion, la Universidad de Talca, que ha implementado la totalidad de sus carreras
con una modalidad de curriculo basado en competencias y se recogieron
experiencias de otras entidades que estan realizando avances en esta linea.

El trabajo de campo se realizo, al igual que en proyectos anteriores, mediante la
metodologia de Grupo Operativo. Esta metodologia se basa en el trabajo conjunto de
equipos de especialistas de las instituciones participantes. Cada equipo se hace
cargo de uno de los temas correspondientes a los objetivos especificos del proyecto
y su coordinacién por medio de las Reuniones de Trabajo, en que se evalla el
estado de avance de las actividades y los resultados parciales.
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CAPITULO I

Elementos Conceptuales del
Curriculo Basado en Competencias
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FORMACION BASADA EN COMPETENCIAS:
DESAFIOS Y OPORTUNIDADES

Eduardo Gonzalez F.”
Ricardo H. Herrera™
Reginaldo Zurita C.”

l. INTRODUCCION

La formacién de profesionales competentes y comprometidos con el desarrollo social
constituye hoy dia una misién esencial de la educacién superior contemporanea®.
Cada dia la sociedad demanda con mas fuerza la formacién de profesionales
capaces no so6lo de resolver con eficiencia los problemas de la practica profesional
sino también y fundamentalmente de lograr un desempefio profesional ético,
socialmente responsable. La formacion profesional tradicional, basada en contenidos
y el credencialismo, pareciera no ser capaz de responder efectivamente a esta
demanda. Aparecen de esta forma las primeras etapas de una revolucién en el
aprendizaje. Nuevos derroteros han sido forjados por la intensa competencia entre
organizaciones cuyo solo propésito es entregar educacion (sin tiempo ni distancias) y
por los rapidos avances en las tecnologias de informacion y comunicacion. Estos
derroteros no han sido tan expeditos en la educacion superior.

Las universidades han sido lentas en adoptar estas realidades emergentes que
tienen que ver con la definicion clara y explicita de resultados de aprendizaje
representados en desempefios medibles y acreditables y con la multiplicidad de
opciones de ensefianza. Las universidades han estado tradicionalmente refugiadas
en curriculos centrados en contenidos y formas de enseflanza obsoletas. La
formacion basada en competencias podria constituirse en el puente entre el
paradigma tradicional que depende de los créditos expresados en horas que miden
el logro de retencion de contenidos en los estudiantes y la revolucion en el
aprendizaje que mide sus resultados.

Las universidades probablemente describen muy bien lo que sus instituciones
entregan en términos de resultados de su gestion en diversos ambitos, pero el

Director de Calidad y Desarrollo de La Universidad de La Frontera, Temuco, Chile.

Secretario General de La Universidad de La Frontera, Temuco, Chile.

Coordinador de Ediciones de La Universidad de La Frontera, Temuco, Chile.

! UNESCO (1998) “La Educacion Superior en el Siglo XXI: Vision y Accién”. Conferencia
Mundial sobre la Educacion Superior. Paris, 5 - 9 de octubre.



resultado de aprendizaje de sus estudiantes permanece en una zona oscura que sin
embargo se ha ido convirtiendo en un aspecto crucial de los resultados de gestidon
universitaria. El interés en estos resultados en los estudiantes se ha acelerado de un
modo tal que muy pronto se constatara que conforman un aspecto central de la
rendicién de cuentas publicas (accountability) del desempefio de las universidades.
Por ahora, esta evidencia se expresa tipicamente en tasas de retencion, de
graduacion y de empleo; resultados que no necesariamente son medida directa de lo
gue un estudiante sabe y puede hacer. Por contraste, las competencias y el
aprendizaje que buscan medir, operan a un nivel mucho mas especifico y requieren
de descripciones y mediciones precisas del aprendizaje. A pesar del interés general
en los resultados de aprendizaje en la dltima década, los indicadores que hemos
usado son solo una aproximacién a lo relevante en ésta area.

.  UNA BREVE MIRADA INTERNACIONAL A ENFOQUES
CENTRADOS EN RESULTADOS DE APRENDIZAJE

El interés en las competencias y en la medicién de los aprendizajes especificos se
esta acelerando en el mundo entero. En los Estados Unidos el interés por las
destrezas y habilidades para el empleo fue reforzado con la creacion del National
Skills Standards Board of the United States. Con esta legislacion se promueve el
desarrollo de un sistema nacional de estandares, de evaluacion y de certificacion de
habilidades y destrezas. Por su parte, el Informe Dearing? captura el debate en el
Reino Unido acerca del aprendizaje continuo y de por vida y la necesidad de trabajar
en habilidades y destrezas. Como resultado del Informe se han establecido agencias
de aseguramiento de calidad que trabajan con instituciones para establecer equipos
de expertos que efectlien evaluaciones comparadas acerca de estandares dentro de
un contexto de cualificaciones disefiados para trabajar la articulacion entre la oferta
educativa y las oportunidades de empleo.

En Estados Unidos, el Kings College, la Northwest Missouri State University y la
Western Governors University han hecho avances notables en este sentido. El
Alverno College se cita a menudo como un modelo nacional de educacion
universitaria basada en competencias. Aunque es cierto que los modelos basados en
competencias tienen sus raices en entidades e instituciones fuera de las
universidades, sus beneficios estan empezando a ser reconocidos por instituciones

2 Dearing, R. Higher Education in the Learning Society: Report of the National Committee.

London: Her Majesty’s Stationery Office, 1997. [www.ex.ac.uk/dearing.html].
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mas complejas y los limites entre estos sectores estan comenzando a desaparecer.
El movimiento hacia la convergencia europea y la estandarizacion de sus titulos y
grados son un ejemplo claro de lo anterior. Estos movimientos se estan focalizando
en la introduccion de nuevos curriculos (en vez de reformular solamente los
existentes) basados en competencias en orden a establecer mayores y mejores
conexiones con el mercado laboral (proyecto Tunning).

Los estandares relativos a competencias, habilidades y destrezas han ocupado
considerable atencién también en Australia. La educacion continua y tecnoldgica
ofrece programas que cumplen con estandares nacionales. Algunas universidades
también ofrecen estos cursos, pero debido a su naturaleza sustentados en modelos
basados en competencias ortodoxos, todavia no se articulan bien con los programas
universitarios. Se podria suponer entonces que las competencias son dominio
exclusivo de la educacion vocacional o de los centros de capacitacion y que los
modelos basados en competencias no tienen aplicacion en las instituciones de nivel
terciario. Sin embargo, algunas experiencias norteamericanas y el espacio europeo
de educacion superior, indican lo contrario.

Por contraste, en Nueva Zelanda el sistema nacional de cualificaciones contiene
ocho niveles diferentes que llevan hasta las certificaciones de postgrado, a los
diplomas y a los grados. Este marco regulatorio asegura que cualquier estudiante
gue alcance estos estandares, ya sea en la educaciéon formal en todos sus niveles
(incluido el universitario) como en establecimientos de capacitacion, puede obtener el
reconocimiento de sus logros. Sin embargo, la situacion de Nueva Zelandia esta lejos
de ser comun en el mundo universitario nacional e internacional. El problema de
definir cuales son las competencias y habilidades necesarias para una mejor
insercion en el mercado laboral se ha convertido en un problema de dificil soluciéon
(sin mencionar los disefios curriculares). Persiste entonces el problema de dar
cuenta publica de los resultados de aprendizaje.

.  HACIA UN LENGUAJE COMUN

Debido a la imposibilidad de establecer evaluaciones comparadas de resultados de
aprendizaje, surge la necesidad ineludible de contar con un lenguaje comun. Hay
multiples definiciones de resultados de aprendizajes en los estudiantes: objetivos,
habilidades, destrezas y ahora ultimo competencias. Para eliminar la confusion se
hace necesario establecer definiciones estipulativas u operacionales de facil
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comprension. Quizas si la mas aceptada es la que define competencia como “una
combinaciéon entre destrezas, habilidades y conocimiento necesarios para
desempefiar una tarea especifica™ (Gréfico 1, U.S. Department of Education, 2001,
p. 1). Del mismo modo, el término aprendizaje basado en el desempefio refiere a
sistemas de aprendizaje que buscan documentar los logros que ha obtenido un
estudiante en una competencia o conjunto de competencias.

Grafico 1.
Concepcién de Competencias
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Fuente: Department of Education, Estados Unidos, 2001

El Gréfico 1 busca diferenciar los términos que se usan comunmente en esta area al
mostrar sus interrelaciones con las competencias. Cada uno de los peldafios
influencia los peldafios que estan arriba o debajo de él. El primer peldafio de esta
pirdAmide consiste de rasgos y caracteristicas. Estos constituyen la base para el
aprendizaje y representan la conformacién innata de los individuos sobre la cual se
pueden construir otras experiencias.

Las diferencias en rasgos y caracteristicas ayudan a explicar el por qué la gente se
inserta en diferentes experiencias de aprendizaje y adquiere diferentes niveles de
destrezas, habilidades y conocimiento. El segundo peldafio consiste de destrezas,
habilidades y conocimiento. Estos se desarrollan a través de experiencias de

U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics. Defining and
Assessing Learning: Exploring Competency-Based Initiatives. Washington, D.C.: U.S.
Department of Education, National Center for Education Statistics, 2001.
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aprendizaje, definidas ampliamente para incluir, entre otras posibilidades, el trabajo y
el aprendizaje contextualizado. Las competencias entonces, son el resultado de
experiencias integradoras de aprendizaje en que las destrezas, las habilidades y el
conocimiento interactian para formar paqguetes de aprendizaje que tienen valor de
cambio en relacion a la tarea para la cual fueron ensamblados. Finalmente, las
demostraciones son el resultado de aplicar competencias. Es a este nivel que es
posible evaluar el aprendizaje basado en desempefios.

Una competencia puede usarse de muchas maneras diferentes. Pero es en su
contexto, sin embargo, donde las competencias tienen su mayor utilidad. Las
competencias dentro de distintos contextos requieren de diferentes agregados de
habilidades y conocimiento. Es este ensamblaje y desagregacion la clave para llevar
efectivamente las iniciativas basadas en competencias al contexto de la educacion
superior. El desafio es determinar qué competencias pueden agregarse para
entregar a los estudiantes la combinacion Optima de destrezas, habilidades y
conocimiento para desempefar una tarea especifica.

Por ejemplo, el liderazgo en un pabellon quirdrgico es diferente del liderazgo en una
cancha de futbol, aunque estemos hablando, en ambos casos, de liderazgo. Motivar
a los compafieros de equipo es muy importante para el liderazgo en el fatbol,
mientras que el conocimiento superior de los procedimientos es muy importante para
el liderazgo en cirugia. En ambos contextos, sin embargo, la habilidad para coordinar
efectivamente los roles, el tiempo y las contribuciones de los co-participantes es
critica. Cuando los agregados de destrezas se etiquetan de forma idéntica, es dificil
alcanzar una comprension comun de lo que es una competencia (como liderazgo) y
de lo que significa evaluarla. EI saber como agregar el conjunto de competencias
mas apropiado para desempefiar una tarea es en si mismo una competencia. A
veces se caracteriza a ciertos individuos como poseyendo grandes destrezas pero
gue parecen ser incapaces de aplicarlas a diferentes contextos. La transferencia de
esas destrezas a diferentes contextos requiere de habilidades y conocimientos
(competencia) que se desarrollan con motivacion, aprendizaje contextualizado vy
oportunidades de practicar.

Obviamente, no se deberia pensar que la definicibn y la evaluacion de las
competencias es una tarea facil. Los esfuerzos para definir y evaluar competencias
basadas en cualquier estandar enfrentan grandes desafios. Por ejemplo, ¢qué
metodologias deben usarse para evaluar desempefios? La eleccion entre numerosos
instrumentos tales como pruebas, portafolios, rankings y evaluaciones comparadas
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(benchmarking) de ejemplos de desempefios es una tarea compleja; del mismo
modo que lo es decidir quién debe ser el responsable de la evaluacion y la forma en
que se certificaran. Todo lo anterior constituye un territorio poco explorado en el
ambito universitario.

IV. DESAFIOS

En la vida organizacional, todas las innovaciones despiertan resistencias. Los
modelos basados en competencias ciertamente que no son la excepcion. Los
opositores visualizan el movimiento hacia sistemas basados en competencias,
especialmente en areas de formacién general, como reduccionista y prescriptivo®.
Donde esta controversia es muy fuerte es en la arena de la evaluacion. Aun cuando
ha habido avances sustanciales en la evaluacion de las carreras médicas, por
ejemplo, con fuerte involucramiento de académicos y profesionales, en la mayoria de
las carreras que han asumido el modelo basado en competencias, la evaluacion se
construye sobre la base de programas académicos, muchas veces usando la
asignatura tradicional como la unidad y modelo de andlisis. No hay mucha
experiencia en llevar a cabo evaluaciones a un nivel mas maleable y plastico como
puede ser un modulo o evaluar la competencia en si misma. La evaluacion basada
en asignaturas siempre esta dominada por el juicio de un académico. Por contraste,
los modelos de aprendizaje basados en competencias requieren de evaluaciones
que a menudo requieren de los juicios de académicos y profesionales externos al
proceso de aprendizaje y se basan en unidades de andlisis (desempefios)
ciertamente distintas a las de las asignaturas tradicionales.

Los modelos basados en competencias dependen fuertemente de evaluaciones
medibles. En otras palabras, si una competencia no puede describirse sin
ambigliedades y evaluada subsecuentemente, probablemente no sea una
competencia. En consideracion a estos atributos, todas las partes involucradas en un
modelo de aprendizaje basado en competencias — académicos, expertos externos,
administradores y estudiantes — deberian ser capaces de comprender con claridad
los resultados de la experiencia de aprendizaje. Bajo esas circunstancias, las
competencias son transparentes. Los resultados de aprendizaje no debieran encerrar
ningun misterio y los académicos deberian liberarse de la tension que significa hacer
un juicio personal de esos resultados.

Betts, M., and Smith, R. Developing the Credit-Based Modular Curriculum in Higher Education.
Bristol, Pa.: Falmer Press, 1998.
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Los modelos de aprendizaje basados en competencias pueden tener ventajas claras
para los estudiantes. Puesto que los aprendizajes pueden describirse y evaluarse de
modo comprensible para todos, las competencias permiten que los estudiantes
puedan regresar a uno 0 mas componentes de las competencias que no se hayan
logrado en un proceso de aprendizaje efectivo, mas que encontrarse con la
desagradable sorpresa de tener que repetir asignaturas tradicionales. Las
competencias también brindan al estudiante un mapa claro y las herramientas de
navegacion necesarias para el logro de los propdsitos de aprendizaje. En
condiciones ideales, las competencias deberian permitir el intercambio estudiantil de
una instituciéon a otra. Sin embargo, la arquitectura actual de los procesos de
formacion universitaria no promueve facilmente el intercambio abierto de estudiantes.
Las opciones de intercambio requieren de una reingenieria fundamental de la oferta
educativa de formacién en las universidades. EI modelo que se presenta en este
volumen es una invitacion al debate acerca de las potencialidades que tienen los
sistemas de aprendizaje basados en competencias y de como a avanzar hacia la
certificacion de los resultados de aprendizaje.

De una primera mirada a la experiencia nacional e internacional se pueden extraer
algunos rasgos comunes que pueden ayudar a las instituciones a desarrollar,
implementar y evaluar las iniciativas de aprendizaje o modelos curriculares basados
en competencias. Los siguientes son los rasgos comunes que caracterizan a las
experiencias exitosas de implementacion de modelos de aprendizaje basados en
competencias:

e La existencia de un directivo superior que haga de lider y facilitador para crear
una cultura que esté abierta a los cambios, deseosa de tomar riesgos y que
potencie las innovaciones entregando incentivos reales a los participantes

e La participacion plena de sectores externos en la identificacion, definicion y en
el logro de los consensos acerca de las competencias importantes.

e Las competencias se definen a un nivel de especificidad talque permiten su
evaluacion

e La evaluacién continua de las competencias entregan informacion util y

significativa que es relevante para la toma de decisiones y el desarrollo de
politicas.
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e La comunidad académica participa activamente en las decisiones acerca de
los mejores instrumentos de evaluacion.

e Se consideran la confiabilidad, validez, credibilidad y todos los costos
asociados en la seleccion del modelo o disefio curricular y sus instrumentos
de evaluacion

¢ Los modelos y/disefios curriculares basados en competencias estan insertos
en la planificacion estratégica de las instituciones

e La evaluacion de competencias estan directamente relacionados con los
propésitos de las experiencias de aprendizaje.

¢ Los resultados de la evaluacién se usan para tomar decisiones criticas acerca
de estrategias para mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

e Las instituciones experimentan con nuevas formas de documentar el logro de
competencias.

V. HACIA UN MODELO DE FORMACION POR COMPETENCIAS

Si se considera la definicion de competencia como la combinacion de habilidades,
destrezas y conocimientos necesarios para desempefiar una tarea especifica, una
competencia incluye tanto medios como un fin. Los medios son el conocimiento, las
habilidades y destrezas y el fin es desempefar efectivamente las actividades o
tareas o cumplir con los estandares de una ocupacién determinada. Sin un fin, el
término competencia pierde su verdadero significado.

El propdsito especifico de usar competencias en el disefio curricular para el
desarrollo de las condiciones de empleabilidad es aumentar la posibilidad de
transformar las experiencias de aprendizaje en resultados organizacionales basados
en desempefios. El centro de la preocupacion del disefio del curriculo basado en
competencias es asegurar que los aprendices seran capaces de demostrar sus
capacidades aprendidas después de que hayan adquirido una combinacion de
conocimiento, habilidades y destrezas. Es por esta razdn que al curriculo basado en
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competencias se le conoce a menudo como formacién basada en desempefios®. Ser
capaz de demostrar (y por lo tanto, evaluar) esos resultados pasa a ser crucial en la
formacion basada en competencias. El disefio curricular basado en competencias se
basa en enfoques sistémicos y planificacion estratégica y ha sido aplicado en
variados contextos que incluyen la educacién tecnoldgica vocacional®, programas de
capacitacion, de entrenamiento militar y mas recientemente en universidades. Sin
embargo, existe una serie de barreras para adoptar los modelos basados en
competencias en el disefio curricular. Para traspasar esas barreras, es importante
considerar los siguientes aspectos definitarios de las competencias.

5.1. FORMACION BASADA EN DESTREZAS VS FORMACION BASADA EN
COMPETENCIAS

Es importante recordar que no toda la formacion basada en destrezas es
necesariamente formacion basada en competencias. Una competencia va mas alla
de una destreza. No se trata solamente de dar cuenta acerca de lo que uno sabe y
puede hacer sino que también acerca de si uno es capaz de completar una tarea y
producir un resultado que es valorado tanto por uno mismo como por la organizacion.
Las competencias deben estar estrecha y estratégicamente vinculadas a los
propésitos institucionales. Por esta razon la causalidad no estad ausente en algunas
definiciones de competencia, indicando que se espera que una competencia cause o
sea capaz de predecir un resultado de desempefo deseado, especifico. Por lo tanto,
un propoésito de la formacién basada en competencias es aumentar la competencia
humana, que deberia ser medida no solo por el comportamiento, sino que también
por el valor de los resultados de ese comportamiento.

5.2. COMPETENTE VS. EXPERTO

Ser competente no es necesariamente lo mismo que ser experto. Dreyfus’ ha
sugerido que los adultos progresan a través de cinco etapas en la medida que
desarrollan sus destrezas profesionales: (a) novicio; (b) principiante avanzado; (c)
James, P. (2002). Discourses and practices of competency-competente; (d)

Naquin, S., & Holton, E., 11l (2003). Redefining state government leadership and management
development: A process for competency-based development. Public Personnel Management,
32(1), 23-46
Based training: Implications for worker and practitioner identities. International Journal of
Lifelong Education, 21, 369-391.
Dreyfus, S. (2004). The five-stage model of adult skill acquisition. Bulletin of Science,
Technology & Society, 24, 177-181.
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proficiente; y (e) experto. Gillies y Howard® describen seis niveles de desempefio
basados en la tipologia de Dreyfus: (a) no diestro o irrelevante; (b) novicio; (c)
aprendiz; (d) competente; (e) proficiente; y (f) experto. Los seis niveles del modelo de
desempefio nos ayudan a visualizar el progreso de los individuos del no diestro al
experto. Sin embargo, es importante comprender la diferencia entre ser competente y
ser experto, no solo para el disefio apropiado de los medios que ayuden a los
individuos a alcanzar un nivel competente sino que también a evaluar
apropiadamente sus propios resultados de desempefio. La formacién basada en
competencias deberia disefiarse para ayudar a que un individuo alcance un nivel
competente y para que el individuo pueda continuar adquiriendo su proficiencia y
experticia con experiencias de aprendizaje y de trabajo adicionales.

5.3. MEDICION

El elemento crucial en los modelos basados en competencias es el uso de métodos
de evaluacion medibles y referenciados a criterios. En otras palabras, si uno no lo
puede medir, no es una competencia. Esta caracteristica de las competencias tiene
sus pros y contras. Un modelo basado en competencias entrega a todos los
interesados un mapa claro del destino y como alcanzarlo. Sin embargo, puede sobre
simplificar la naturaleza compleja del proceso de aprendizaje humano ya que se basa
en la premisa de que todo aprendizaje humano puede ser medido comprehensiva y
seguramente.

La adopcion de las competencias en el disefio curricular requiere de un cambio de
paradigma en el pensar y en el planificar. Las competencias relacionadas con el
desempefio laboral refieren implicitamente a una combinacion de comportamientos
relevantes y cualidades necesarias para desempefiar una tarea especifica, mas que
un conjunto de comportamientos individuales y segmentados que puedan o no estar
alineados con las especificaciones o requerimientos de la tarea. Ademas, una
competencia esta mas orientada al aprendiz o al desempefio que al docente.

En este sentido, el foco en el adiestramiento y la administracion propios de
comienzos del siglo XX estaba lejos de las competencias orientadas al desempefio
de la persona. Por ejemplo, los métodos taylorianos de administracion cientifica y
aquellos de entrenamiento militar utilizados en las guerras mundiales estaban

8 Gillies, A., & Howard, J. (2003). Managing change in process and people: Combining a

maturity model with a competency-based approach. TQM & Business Excellence, 14, 779—
787.
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centrados en un enfoque administrativo en el cual las tareas y estrategias estaban
altamente segmentadas para reducir la complejidad de la tarea requerida y para
maximizar la eficiencia del proceso laboral. Se esperaba que los aprendices
siguieran una serie de comportamientos para completar una tarea, sin siquiera
intervenir en el disefio de la serie de comportamientos. Sin embargo, el movimiento
del aseguramiento de la calidad, el énfasis creciente en el mejoramiento del potencial
humano en varios campos y especialmente el esfuerzo por cambiar el foco desde las
pruebas de inteligencia hacia la evaluacién de las competencias, han ayudado a
cambiar el disefio curricular con una tendencia creciente hacia la adopcion de
enfoques centrados en los estudiantes y en el desarrollo de sus competencias.

Por otro lado, construir la arquitectura de un curriculo basado en competencias
demanda una gran cantidad de tiempo. Esto se debe a que deben ensamblarse
multiples competencias y a que las competencias individuales deben construirse una
sobre otra de un modo tal que apoye a los perfiles de egresos. Del mismo modo, el
uso de estandares en el proceso de disefiar experiencias de aprendizaje y en el de
medir los resultados de los desempefios puede producir la impresion negativa de que
estos modelos producen androides en vez de profesionales reflexivos con capacidad
de resolver problemas. Sobre cOmo evitar esa impresion es y ha sido materia de
amplia discusion, pero que insoslayablemente pasa por la organizacion de las
experiencias de aprendizaje.

5.4. COMPETENCIAS Y APRENDIZAJE

En un medio ambiente de aprendizaje convencional es el profesor quien organiza,
estructura y presenta los contenidos en clases formales. En general, durante estas
clases formales los estudiantes escuchan a los profesores y no se involucran
directamente en torno a estructurar nuevos conocimientos para transferirlo a casos
reales. Los que apoyan los medio ambientes convencionales sefialan que los
estudiantes aprenden mas contenidos de esta forma que en medio ambientes activos
porque el profesor que domina la materia conoce mejor lo que los estudiantes tienen
gue aprender y como lo deben aprender. De acuerdo a esta percepcion, los titulados
de un modo convencional tendrian mas conocimiento tedrico que los titulados en un
medio de aprendizaje activo.

Sin embargo, la evidencia y presuposiciones teéricas referidas a los medio
ambientes de aprendizaje activos muestran que el modo como los estudiantes
estructuran y organizan su conocimiento a través de la resolucion de problemas y el
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estudio de casos, por ejemplo, resulta en una mejor retencién y comprension de las
disciplinas y, debido a que cuentan con la experiencia de aplicar conocimiento tedrico
para resolver problemas y casos, los estudiantes estdn mejor capacitados para
aplicar este conocimiento en la practica. Ademas de los aspectos relacionados con el
conocimiento, los titulados en este modo de aprendizaje adquieren mas
competencias genéricas y reflexivas, tales como habilidades de discusién, busqueda
de informacion y trabajo independiente, debido a que no solo estudian solos, sino
que también trabajan y resuelven problemas en grupos pequerios.

Ejemplos de medio ambientes de aprendizaje activos son el aprendizaje basado en
problemas y el aprendizaje basado en proyectos. En ambos tipos de educacion, los
estudiantes obtienen experiencia concreta con el aprendizaje independiente, con el
trabajo grupal y con la aproximacion sistematica a los problemas. En este tipo de
aprendizaje, los estudiantes son capaces de observar y reflexionar con los demas y
son capaces de llevar la teoria a la practica. De acuerdo a Schmidt y Van der Molen®,
las competencias que los estudiantes adquieren en el aprendizaje basado en
problemas incluyen el conocimiento interdisciplinario, el aprender a aprender, el
aprendizaje independiente, el trabajo en equipo y la gestidon de proyectos.

5.5. FORMACION PARA EL TRABAJO

Una caracteristica importante del aprendizaje y de los proyectos basados en
problemas es que los estudiantes aprenden a aplicar el conocimiento tedrico a
problemas auténticos 0 a casos reales. De acuerdo a cognitivistas tales como
Bransford'?, Glaser'* y Schon'?, las competencias genéricas y reflexivas (las que
mas influyen en las condiciones de empleabilidad) se adquieren mejor en medio
ambientes de aprendizaje que cuentan con una regularidad en la resolucién de
problemas practicos complejos. En esa perspectiva, los profesores debieran ofrecer
a los estudiantes un ambiente propicio para el aprendizaje, en que el conocimiento
sea aplicado en contextos de situaciones reales de la préactica concreta o realistas
via simulacién. Del mismo modo, es recomendable la inmersion temprana en el

° Schmidt, H.G. and Van der Molen, H.T. (2001). Self-Reported competency Ratings of
graduates of a problem-based Medical curriculum, Academic Medicine, 76(5), 466— 468.
10 Bransford, J.D., Franks, J.J., Vye, N.J. and Sherwood, R.D. (1989). ‘New approaches to

instruction: Because wisdom can'’t be told’, en Vosniadou, S. and Ortony, A. (eds.), Similarity
and Analogical Reasoning. Cambridge: Cambridge University Press

Glaser, R. (1991). ‘The maturing of the relationship between science of learning and cognition
and educational practice’, Learning and Instruction 1, 129-144.

Schon, D. (1987) Educating the Reflective Practitioner: Toward a New Design for Teaching
and Learning in the Professions. San Francisco: Jossey-Bass.
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mundo laboral para preparar a los estudiantes en el complejo mundo del desempefio
laboral, capacitdndoles para comprender mejor las situaciones impredecibles y
conflictivas del trabajo. Lo anterior debe ir acompafado de jornadas reflexivas en y
sobre la practica para activar restructuraciones cognitivas que permitan la
concurrencia de diversas disciplinas para la resolucion de problemas y la
transferencia del conocimiento al entorno laboral.
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EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS EN UN CONTEXTO
DE ASEGURAMIENTO DE CALIDAD

Maria ZUfiiga Carrasco®
Alvaro Poblete Letelier?
Andrea Vega Godoy?®

INTRODUCCION

La década del 2000, desde la perspectiva de la evolucién de la cultura de las
organizaciones, se puede asimilar a la época del desarrollo e instalacion de la cultura
de competencias. La cultura de la calidad se establecio con fuerza a partir de los 90 y
la cultura de produccion desde los 70 adelante. (Figueroa, V.)*

La gestion del conocimiento aparece como el proceso sistematico de detectar,
seleccionar, organizar, filtrar, presentar y usar la informacion por parte de los
participantes de la organizacion, con el objeto de aprovechar cooperativamente los
recursos de conocimiento propio de las organizaciones, orientados a potenciar las
competencias organizacionales y la generacion de valor publico. Esto lleva a las
organizaciones a potenciar las habilidades, competencias y conocimiento de las
personas en virtud de las definiciones estratégicas.

En consecuencia, las organizaciones comienzan definiendo sus estrategias, las que
sirven de marco para la creacion de conocimiento y, por lo tanto, para la
identificacion de las competencias adecuadas. Por ello, las organizaciones exitosas
han sabido ligar sus competencias a las definiciones estratégicas.

En una actualizada sintesis de los cambios acaecidos a las universidades en los
tltimos afios, Zabalza® recoge seis retos que éstas deben enfrentar, de la siguiente
forma:

Decana de la Facultad de Humanidades de la Universidad de La Serena, Chile.

Director de Ciencias Exactas de la Universidad de Los Lagos, Osorno, Chile.

Académica del Departamento de Educacion de la Universidad de La Serena, Chile.

Figueroa, V, 2007 La capacitacion por competencias como un instrumento de planificacion
estratégica. Depto. de Gobierno y  Gestion Puablica u. de Chile.
www.inap.uchile.cl/gobierno/destacado 274htm - 28k.

Zabalza, M., 2002 La ensefianza universitaria. El escenario y sus protagonistas. Madrid:
Narcea.
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e Adaptarse a las demandas del empleo;

e Situarse en un contexto de gran competitividad donde se exige calidad y
capacidad de cambio;

e Mejorar la gestion, en un contexto de reduccién de recursos publicos;

e Incorporar las nuevas tecnologias tanto en gestion como en docencia;

e Constituirse en motor de desarrollo local, tanto en lo cultural como en lo social
y econdémico;

e Reubicarse en un escenario globalizado, que implica potenciar la
interdisciplinariedad, el dominio de lenguas extranjeras, la movilidad de
docentes y estudiantes, los sistemas de acreditacion compartidos.

Frente a estos grandes desafios, un curriculo orientado por competencias puede
brindar la oportunidad de abrir un espacio de reflexion sobre procesos de disefio
curricular, las practicas de ensefianza y las formas de evaluacion que se llevan a
cabo en las entidades de educacién superior.

La educacion basada en competencias es una orientacion educativa que pretende
dar respuestas a la sociedad del conocimiento o de la informacion. Se origina en los
requerimientos laborales, por lo que demanda a las instituciones educativas un
acercamiento al mundo del trabajo.

El modelo de competencias involucra ejecuciones como procesos cognitivos y
afectivos, centrandose en los resultados de aprendizajes. El “saber hacer” es el
ndcleo central de una competencia, en torno al cual se relacionan los otros saberes:
conocer, pensar, ser, convivir, sentir, compartir, etc.

Este modelo, tiene como objetivo fortalecer y propiciar la importancia de acrecentar
el vinculo entre las instituciones educativas y el sector laboral, ya que al cambiar los
modos de produccion, la educacion también requiere de cambios. De esta manera,
este modelo plantea la necesidad de proporcionar a los estudiantes herramientas
para que puedan enfrentar las variables que se le presenten en el contexto laboral

Entre algunas de las ventajas y aportes de la educacion basada en competencias a
los requerimientos del contexto social y laboral actual, se pueden citar los siguientes:

e Valorizacion, a nivel del mundo laboral, de las personas y su experiencia.
“Esta perspectiva, revaloriza el trabajo humano y afirma la preeminencia del
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saber y la inteligencia que el trabajador aplica y moviliza, y las relaciones

sociales que se establecen al interior del mundo del trabajo™®.

Relevar la vinculacion entre teoria y practica, mundo disciplinario y mundo
laboral. “Un programa de formacion desarrollado desde el enfoque de las
competencias, supone la necesaria alternancia entre la teoria y la préctica, el
énfasis de la evaluacién en el desempefio mas que en los conocimientos, una
vision integradora de los contenidos, una manera flexible de Navegar entre los
distintos subsistemas y tipos de formacion, ritmos personalizados de avance y

modalidades de formacién a lo largo de la vida™’.

Permite flexibilizar los disefios curriculares centrados en asignaturas, bajo el
concepto de Curriculo Centrado en Disciplinas, avanzando en propuestas
modulares relativas a necesidades formativas derivadas de la préactica. Esta
flexibilizacion, ademas, dice relacion con la duracion de los médulos
propuestos, a contrario modo de la propuesta curricular asignaturista en la
cual todas las asignaturas deben durar lo mismo®.

Genera una necesaria convergencia del quehacer docente de las unidades
académicas, colaborando en la construccion de un sentido de comunidad
académica con un proyecto pedagdgico comun. Esto es de gran relevancia si
pensamos que la disgregacion aparente de nuestros académicos en la
universidad se resuelve en la existencia de una cultura docente implicita
constituida por creencias diversas, a veces contradictorias, expectativas y
formas de trabajo de muy dispar procedencia, que juega en contra de la
facilitacion del aprendizaje estudiantil.

Produce innovacion en los sistemas de evaluacion del aprendizaje, ampliando
el espectro de instrumentos utilizados actualmente y, con ello, entregando
mas oportunidades al estamento estudiantil.

Fundacién Chile, “Aportes de la formacién por competencias al desarrollo del programa”
Documento de Trabajo, en el marco del Proyecto FDI-CORFO: “Desarrollo de Competencias
de Empleabilidad en la Educacién Formal”. Santiago, Marzo 2003.

Fundacion chile, doc. Cit.

Gustavo Hawes. “Un curriculo para la formacién profesional en la universidad”. Documento de
Trabajo, Instituto de Investigacion y Desarrollo Educacional-Proyecto MECESUP TAL0101,
Universidad de Talca, 2003.
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En cuanto a la importancia de considerar el enfoque de las competencias en la
educacion superior, se podria sefalar, en primer lugar, el aumento de la pertinencia
de los programas en relaciéon a las demandas del contexto social en su conjunto,
involucrando lo profesional, lo organizacional. En segundo termino, la posibilidad de
gestionar la calidad de los procesos de aprendizaje de los estudiantes, considerando
dos elementos centrales: la evaluacion de la calidad del desempefio y la evaluacion
de la formacion que ofrece la institucion formadora. En tercer lugar, la formacién por
competencias esta alcanzando el nivel de una politica educativa internacional, a la
cual estan contribuyendo los aportes conceptuales y metodolégicos de las
investigaciones desarrolladas en los udltimos afios (Spencer y Spencer, 1993,
Woodruffe, 1993); la presencia del concepto en las politicas y definiciones educativas
de organismos internacionales, tales como, UNESCO®, OIT, OEl; los proyectos
educativos internacionales, que han incorporado las competencias, como el Proyecto
Tuning de Europa y Tuning América Latina®®; las definiciones marco de proyectos
educativos de varios paises en nuestro continente, por ejemplo, Chile, México; el
valor asignado a la movilidad de estudiantes, docentes, investigadores, trabajadores
y profesionales entre paises y también al interior de un mismo pais y entre los
distintos ciclos de la educacion.

Lo expresado anteriormente no es posible si no se avanza en un contexto de
aseguramiento de calidad'* amplio y dinamico, en el sentido de considerar a la
organizacion educativa abierta y en interaccion con el contexto social, transformando
sus insumos en resultados valorizados.

Por otra parte, un contexto de aseguramiento institucional, que contemple las
definiciones marco de las politicas orientadoras del curriculo de formacion y las
estrategias corporativas adecuadas y pertinentes a las metas previstas, teniendo en
consideracién el trabajo en equipo, el monitoreo y evaluacion de los procesos, la
retroalimentacién y los ajustes permanentes de calidad.

UNESCO, 2008 Estandares de competencias en TIC para docentes.

Reflexiones y perspectivas de la Educacién Superior en América Latina, Informe final -
Proyecto Tuning- América Latina 2004-2007.

Para este contenido, Documento sobre Aseguramiento de Calidad Zudiga, M., y Poblete, A.
2007.
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.  ASEGURAMIENTO DE CALIDAD

Una cuestién importante de base para el aseguramiento de calidad es definir lo que
se entiende por calidad. El concepto puede ser tomado teniendo en consideracion
distintos referentes y variard también segun el ambito de que se trate. En el caso del
servicio educacional, la calidad se referirhA a aspectos como por ejemplo, los
contextos de aprendizaje, el conocimiento, las destrezas, entre otros.

En términos amplios, la calidad se define como el “grado en que un conjunto de
caracteristicas inherentes cumple con unos requisitos” [ISO 9000:2000].

El concepto de calidad es una construccion social, que varia segun los intereses de
los grupos de dentro y de fuera de las instituciones, segun Dias Sobrinho, en Zafiga
(2007)*2. Asi por ejemplo, los académicos le asignan importancia a los aspectos tales
como, el conocimiento, los saberes; los empleadores a las competencias con que los
estudiantes egresan y que les permiten integrarse al trabajo; los estudiantes le
asignan valor a la empleabilidad, etc.

Las instituciones deben decidir construir y consensuar un concepto de calidad. Esta
construccién es necesaria que sea adoptada y compartida y atraviese el quehacer de
las funciones esenciales, en este caso, la docencia, investigacion, gestion y
vinculacion.

Se entiende por Aseguramiento de Calidad todas las acciones planificadas y
sistematicas necesarias para lograr una confianza adecuada, de manera que una
prestacién pueda cubrir los requerimientos de calidad dados.

La norma ISO 9000 define al Aseguramiento de la Calidad como el "conjunto de
actividades planeadas y sistematicas implantadas dentro del Sistema de Calidad, y
demostradas segun se requiera para proporcionar confianza adecuada de que un
producto o servicio cumplira los requisitos para la calidad, satisface los requisitos
dados para la calidad, los cuales deben estar sustentados en la satisfaccion de las
expectativas de los clientes". Menciona ademas que el aseguramiento de la calidad
interno proporciona confianza a la direccibn de la empresa, y el externo, en
situaciones contractuales, proporciona confianza al cliente.

Zufiga, M., 2007 Algunas consideraciones sobre el aseguramiento de calidad, en
Acreditacion y Direccién Estratégica, p. 67 y sigtes., CINDA, Coleccion Gestién Estratégica
ISBN 978-956-7106-51-6.
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La consideracion de un contexto de calidad, en este espacio, se refiere a la
organizacion de educacion superior, estimando que el disefio curricular,
particularmente basado en competencias, demanda definiciones, relaciones,
procesos y procedimientos que obligan a promover y desarrollar mecanismos
internos, especialmente los relacionados con el desempefio de quienes asumen la
puesta en marcha de dichos procesos, las organizaciones, viviendo en la actualidad
una cultura de competencias que incluye, ciertamente, cultura de calidad y cultura de
productividad.

El fin del disefio curricular por competencias desde el enfoque complejo (Tob6n)* es
generar en una instituciéon educativa un claro liderazgo y trabajo en equipo que
gestione con calidad el aprendizaje, con base en un proyecto educativo institucional
compartido por toda la comunidad educativa, con estrategias de impacto que
promuevan la formacion integral de los estudiantes (finalidad), y dentro de ésta el
desarrollo y fortalecimiento del proyecto ético de vida, el compromiso con los retos de
la humanidad, la vocacion investigadora y la idoneidad profesional mediante
competencias genéricas y especificas.

El asegurar implica evaluar un proceso o actividad, identificar las oportunidades de
mejora, planear y diseiar cambios, introducir los cambios, reevaluar la actividad o
proceso, documentar los cambios y verificar que la actividad o proceso se realiza de
acuerdo a la documentacién formal existente. Es decir, un cierto rango de
procedimientos de evaluaciéon destinados a cumplir estandares académicos Yy
promover oportunidades de aprendizaje para que los estudiantes alcancen niveles
aceptables de calidad.

La gestion de la calidad implica reformar los procesos académicos en las
universidades de manera que las ofertas de formacion respondan a los cambios y
avances sociales, tecnoldgicos y profesionales (Marchesi y Martin,1988).**

Se busca la calidad con el propésito de “formar personas capaces de afrontar los
retos que plantea la sociedad actual ... los escenarios laborales requieren
capacidades en cierto modo distintas a las que primaban en otros tiempos ... no hay
lugar para dudas, nos enfrentamos a un nuevo tiempo educativo, que exige, ademas

3 Tobodn, S., 2008 La formacién basada en competencias en la educacion superior: el enfoque

complejo. Universidad Autonoma de Guadalajara, Curso IGLU.
Marchesi A y Martin E. 1988, calidad de la ensefianza en tiempos de cambio. Madrid, Ed
Alianza.
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del replanteamiento de las funciones, de la organizacion y la estructura, de la gestiéon
de procesos, etc., de las instituciones universitarias, algo que atafie al sentido mismo
de su labor cotidiana: el nuevo rol de profesores y alumnos, los nuevos modos de
aprender y de ensefiar” (Prieto, 2004, p. 112).%

En el campo de los procesos administrativos se aplican las normas ISO para
asegurar la calidad, en los procesos académicos el enfoque de las competencias
cumple este papel en la medida que es un conjunto de herramientas conceptuales y
metodoldgicas para asegurar la calidad de los procesos de formacién (Tobon,
2006a).'

Algunas de estas herramientas son el estudio continuo de los requerimientos del
entorno, el establecimiento de circulos de calidad de los procesos curriculares y
micro curriculares con la participacion de toda la comunidad universitaria, la
evaluacion periodica del impacto de los procesos académicos en la formacion de las
competencias de los estudiantes, la sistematizacion y adecuada documentacion de
los procesos para poder revisarlos y mejorarlos; la implementacién de estrategias
didacticas dirigidas a la formacion de competencias desde una perspectiva del
desarrollo humano integral, y la evaluacion y certificacion de competencias en los
estudiantes con pertinencia, integralidad y orientacion hacia la mejora continua.

Si se pudieran ilustrar los procesos de corte curricular y pedagdgico que se inscriben,
a nivel de la organizacion, el Gréafico 1, de manera muy simplificada, pone en relacién
algunos de los procesos que se construyen en los distintos niveles organizativos y
jerarquicos de la institucion. En cada uno de los niveles, quienes estan en el mundo
de la academia, pueden identificar unidades encargadas de la elaboracién de los
procedimientos e instrumentos que regulan los procesos que se visualizan en el
grafico 1. Entre ellos, por ejemplo, los procesos de analisis institucional, la
elaboracion de procedimientos para la evaluacion de metas y resultados curriculares
y de aprendizaje, la revision de programas, entre otros.

La articulacion tanto vertical, como horizontal, que se requiere es esencial para
alcanzar los propésitos de contar con un disefio curricular en competencias. Asi, las
improntas institucionales — competencias transversales, que se incorporan

1o Prieto, L. (2004). La alineacidon constructivista en el aprendizaje universitario. Hacia una

ensefianza universitaria centrada en el aprendizaje. En Torres Puentes y Gil Coria (Eds.).
Madrid: Universidad Pontificia Comillas.

Tobon, S., 2008 La formacion basada en competencias en la educacién superior: el enfoque
complejo. Universidad Auténoma de Guadalajara, Curso IGLU.
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inicialmente a la formulacién del perfil, deben filtrarse desde el proyecto educativo y
curricular institucionalmente definido. Las organizaciones comienzan definiendo sus
estrategias, las que sirven de marco para la creacién de conocimiento y, por lo tanto,
para la identificacion de las competencias adecuadas. Las organizaciones exitosas
han sabido ligar sus competencias a las definiciones estratégicas (Figueroa, V.,
2008), op.cit.*’

En el disefio de un tipo de proyecto, como el disefio basado en competencias,
abordado en este trabajo, ademas, cabe identificar los modos de hacer, de
relacionarse de los actores de las estructuras creadas al servicio de los resultados a
alcanzar, los énfasis que pueden dar el contenido disciplinario, las demandas del
medio profesional, entre otros. En otras palabras, el disefio curricular,
necesariamente traduce la cultura de la organizacion, las estrategias de desarrollo,
los mecanismos de aseguramiento de calidad, el quehacer de sus integrantes.

o Op.cit.
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Grafico 1.
Niveles organizativos y procesos para el disefio curricular y pedagoégico

ENTORNO SOCIAL

MARCO INSTITUCIONAL
Mision, Visién, Definiciones marco, Propoésitos institucionales, Estrategias
Corporativas.....

PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL
Propdsitos, objetivos, alcances, ambitos, niveles de formacion: pre y postgrado,
procesos, resultados....

Programas académicos - Carreras
1-n

1. Propositos
2. Perfil especifico profesional
3. Perfil de licenciado en especialidad

- Elaboracion propia.

Los elementos sefialados en el Grafico 1, especialmente los que se encuentran a
nivel del marco curricular de los programas académicos son retomados en los
criterios de calidad propuestos por las agencias acreditadoras (i.e. CNAP, 2007%%).
Estos dan cuenta de las herramientas antes sefaladas y ponen en evidencia el
imperativo de consistencia interna de las mismas con los propositos que definen el
proyecto educativo institucional y/o de los programas académicos. A modo de
ejemplo, el lector puede derivar a las glosas de los criterios de calidad de la
acreditacion de programas académicos, que evidencian las relaciones antes
aludidas.

18 CNAP 2007 Manual de Autoevaluacion.
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EN TORNO AL CONCEPTO DE COMPETENCIA

Competencia se entiende como:

1.

“Capacidad de movilizar y aplicar correctamente en un entorno laboral
determinado, recursos propios (habilidades, conocimientos y actitudes) y
recursos del entorno para producir un resultado definido.” (Le Boterf,
2001).*°

“Capacidad de generar aplicaciones o soluciones adaptadas a cada
situacion, movilizando los propios recursos y regulando el proceso hasta
lograr la meta pretendida. Este autor distingue las competencias como
conductas: “capacidad para cumplir una tarea determinada”; y la capacidad
como funcion: “sistema de conocimientos conceptuales y procedimentales
organizados como esquemas operacionales que permiten, frente a una
familia de situaciones, la identificacion de un problema y su resolucion
mediante una accién eficaz”. (Rey, 1996)%.

“Capacidad para responder exitosamente una demanda compleja o llevar a
cabo wuna actividad o tarea, incluyendo las actitudes, valores,
conocimientos y destrezas que hacen posible la accion efectiva’.
Capacidad para responder exitosamente a una tarea demanda o problema
complejos movilizando y combinando recursos personales (cognitivos y no
cognitivos), y del entorno (OECD, 2003)%.

“Posee competencia un profesional quien dispone de los conocimientos,
destrezas y actitudes necesarias para ejercer su propia actividad laboral,
resuelve los problemas de forma autonoma y creativa y esta capacitado
para colaborar en su entorno laboral y en la organizacion del trabajo.”
(Echeverria, 2001)%.

19
20

21
22

Le Boterf, G. 2001. Ingenieria de las competencias. Barcelona: Gedisa

Rey, Bernard, 1999 De las competencias transversales a una pedagogia de la intencion.
Santiago de Chile : DOLMEN.

OECD 2003. Education and the economy in a changing society. Paris: OECD.

Echeverria, B, Isus, S y Sarasola, L. 2001. formacién para el desarrollo de la profesionalidad.
Tesal6nica, CEDEFOR.

38



5.

“La competencia profesional no es simple suma inorganica de saberes,
habilidades y valores, sino maestria con que el profesional articula,
compone, dosifica y pondera constantemente estos recursos y es el
resultado de su integracion.” (Comision Nacional para la Modernizacion de
la Educacion, 1999)%.

“Se refiere a una combinacién de destrezas, conocimientos, aptitudes y
actitudes, y a la inclusién de la disposicién para aprender, ademas del
saber cémo. (...) Las competencias clave representan un paquete
multifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y actitudes que
todos los individuos necesitan para su realizacién y desarrollo personal,
inclusion y empleo. Estas deberian haber sido desarrolladas para el final
de la ensefianza o formacién obligatoria, y deberian actuar como la base
para un posterior aprendizaje como parte de un aprendizaje a lo largo de la
vida.” (Comisién Europea, 2004)%*,

“Complejas capacidades integradas, en diversos grados, que la educacion
debe formar en los individuos para que puedan desempefiarse como
sujetos responsables en diferentes situaciones y contextos de la vida social
y personal, sabiendo ver, hacer, actuar y disfrutar convenientemente,
evaluando alternativas, eligiendo las estrategias adecuadas y haciéndose
cargo de las decisiones tomadas.” (Cullen, 1996)%.

“Capacidades que todo ser humano necesita resolver, de manera eficaz y
autbnoma, en las situaciones de la vida. Se fundamenta en un ser
profundo, no solo saber qué y saber cdmo, sino saber ser persona en un
mundo complejo cambiante y competitivo.” (Wattiez, Quifiénez)?.

23

24

25

26

Comisién Nacional para la Modernizacion de la Educacion 1999. Los desafios de la educacion
chilena frente al siglo 21. Informe de la comisién Nacional de Modernizacién de la Educacion,
Santiago, editorial Universitaria.

Comision Europea 2004 The key competencies in a knowledge-based economy: A first step
towards selection, definition and description. Directorate-General for Education and Culture.
Cullen, C. 1996. El debate epistemoldgico de fin de siglo y su incidencia en la determinacion
de las competencias cientifico tecnoldgicas en los diferentes niveles de la educacion formal.
Novedades Educativas n° 6. Buenos Aires.

Wattiez, Quifionez, 2004 en Proyecto Tuning, 2007 Informe final - Proyecto Tuning - América
Latina 2004-2007, Reflexiones y perspectivas de la Educacion Superior en América Latina.
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9. “Capacidad de un individuo para aplicar el conjunto de conocimientos,
habilidades y actitudes en el desempefio de un funcién laboral (Figueroa,
V.27)

10.“Las competencias representan una combinacion dinamica de
conocimiento, comprension, capacidades y habilidades. Fomentar las
competencias es el objeto de los programas educativos. Las competencias
se forman en varias unidades del curso y son evaluadas en diferentes
etapas. Pueden estar divididas en competencias relacionadas con un area
de conocimiento (especificas de un campo de estudio) y competencias
genéricas (comunes para diferentes cursos).” (Tuning Europa).

11.Es el conjunto de comportamientos socioafectivos y habilidades
cognoscitivas, psicoldgicas, sensoriales y motoras que permiten llevar a
cabo adecuadamente una actividad o tarea, un papel, una funcién

12.El enfoque holistico de Gonczi y Athanasou®® entiende la competencia
como una compleja estructura de atributos y tareas, permite que ocurran
varias acciones intencionadas simultdneamente y toma en cuenta el
contexto (y la cultura del lugar de trabajo) en el cual tiene lugar la accion.
Permite la ética y los valores como elementos del desempefio competente,
la importancia del contexto y el hecho de que es posible ser competente de
diversas maneras.

13.La competencia de los individuos es la resultante de un conjunto de
atributos (conocimientos, habilidades, actitudes, valores, etc.) que se
organizan en combinaciones diversas para llevar a cabo tareas
especificas. En consecuencia, el sujeto competente es aquél que posee
ciertos atributos necesarios para desempefiar una actividad de acuerdo
con una norma apropiada.

14. La competencia se define como la ‘capacidad para responder
exitosamente a una demanda compleja o llevar a cabo una actividad o
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Figueroa, V, 2007 La capacitacion por competencias como un instrumento de planificacion
estratégica. Depto. de Gobierno 'y Gestién Pdblica u. de Chile.
www.inap.uchile.cl/gobierno/destacado 274htm - 28k.

Gonczi, A., y Athanasou, J. 1998. Instrumentacion de la educaciéon basada en competencias:
Perspectiva de la teoria y la practica en Australia.
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15.

16.

tarea, incluyendo las actitudes, valores, conocimientos y destrezas que
hacen posible la accion efectiva'.

. Una competencia es un desempefio, no la capacidad para un
desempefio futuro.

. La competencia incluye un saber, un saber hacer y saber ser.

. La competencia siempre se relaciona con una capacidad movilizada
para responder a situaciones que demandan cambio. (Irigoin,
2004)%°.

La competencia definida como “la capacidad de movilizar los recursos
pertinentes para efectuar una familia de tareas complejas o para resolver
una familia de situaciones complejas. El autor pone énfasis en tres
elementos: 1) “recursos” en cuyo conjunto, asocia “capacidades” y
contenidos lo que viene a resultar en objetivos especificos, que a su vez
pueden responder a “saber”, “saber hacer”, “saber ser”; 2) la accion que
lleva a la transformacién — “movilizar”, que en términos del autor podria
corresponder a “identificar”, “combinar”, “aplicar”, etc., y 3) lo que se
denomina “tareas complejas o situaciones problemas”, lo que se traduce
en “familia de....” y que significaria que éstas comparten caracteristicas
estructurales comunes. (De Ketele, J. M., 2005)%.

“La creacion de una competencia depende de una dosis justa entre el
trabajo aislado de diversos elementos y la integracion de esos elementos
en una situacion de operabilidad. Toda dificultad didactica reside en
manejar dialécticamente estos dos enfoques. Pero creer que el aprendizaje
secuencial de conocimientos, provoca espontaneamente su integracion
operacional en una competencia, es una utopia” (Etienne y Lerouge;
1997:67)".
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Irigoin, M.E; Guzman, V, 2000 Médulos de formacién para la empleabilidad y la ciudadania,
Montevideo, FOTMUJER, Cinterfor/OIT
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Serena.

Perrenoud, Ph., 1999 Construir competencias desde la escuela. Santiago de Chile: Dolmen,
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.  ENFOQUES PARA EL ABORDAJE DE LAS COMPETENCIAS

Las competencias se pueden abordar desde distintas fuentes, perspectivas y
epistemologias. Los enfoques mas recurrentes en la literatura son: conductual;
funcionalista; constructivista y complejo. Estas orientaciones pueden estimarse
desde las definiciones antes enunciadas.

Vistas las definiciones anteriores, es posible observar algunos elementos comunes,
como los que siguen:

1. Una competencia es un desempefio, no la capacidad para un desempefio
futuro. Por lo tanto es observable a través del comportamiento.

2. La competencia posee un saber (conceptual), saber hacer (procedimental) y
saber ser (actitudinal) (Informe Delors, 1995%). Las personas movilizan los
conocimientos y la manera como hacen las cosas.

3. La competencia siempre se relaciona con una capacidad movilizada para
responder a situaciones cambiantes.

También, de las definiciones antes enunciadas, es posible identificar algunas
distinciones importantes: a) lo que se refiere a Tareas; lo que se refiere a Atributos
Personales y c) lo que se refiere a Atributos en Contexto.

a) Concepcion de Tareas: el modelo centrado en tareas responde al supuesto
de que la identificacion de las tareas asociadas a un puesto de trabajo es
la clave para determinar las condiciones y conocimientos que debe poseer
el profesional que se ocupe de ejecutarlas. Es un modelo que encaja
histéricamente con las ideas de planificacion racional del trabajo heredadas
del postfordismo.

o Repertorios de comportamientos observables que algunas personas
dominan mejor que otras y que los hace eficaces en una situacion
determinada (Levy-Leboyer, 2000)*

o Conductas laborales necesarias para hacer un trabajo efectivo
(Woodruffe, 1993)

82 Delors, J., 1995, La educacién encierra un tesoro. Informe de la educacion para el siglo XXI,

UNESCO, Paris.

Levy-Leboyer, C., 2000. Gestion de las competencias. Barcelona: Gestion.

Woodruffe, Charles (1993): «What is Meant by a Competency?», en Leadership and
Organization. Development Journal, vol. 14, n.° 1, pp. 29-36.
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b)

c)

Desde esta perspectiva, las competencias actian como teléon de fondo
sobre el cual no es posible actuar directamente, pues no son observables.
El énfasis se centra en las tareas, estructuradas en subdivisiones que den
cuenta de su diversa complejidad. De esta forma, la intervencion en lo
micro debiera generar mejoras en lo macro. De las tareas singulares, se
llega a los resultados macro de una organizacién o actividad profesional.

Concepcion de Atributos personales: parte del supuesto de que “la persona

gue hace bien su trabajo de acuerdo a los resultados esperados, define el

puesto en términos de las caracteristicas de dichas personas”. El énfasis

esta en el desempefio superior y las competencias son las caracteristicas

de fondo que causan la accién”.

o Capacidad real del individuo para dominar el conjunto de tareas que
configuran la funcién en concreto (Reis, 1994)*

o Caracteristica subyacente de un individuo que esta relacionada
causalmente a un criterio de referencia de Desempefio Superior en
un trabajo o situacién (Spencer & Spencer, 1993)°°.

Concepcion Atributo-Contexto

o Capacidad real para lograr un objetivo o resultado en un contexto
dado (Mertens, 1996) *’.

e Actuacion idénea frente a una meta o problema en un contexto con
sentido (Bogoya, 2000)*

e Todo atributo personal relacionado al trabajo, conocimiento,
experiencia, habilidades y valores que llevan a una persona a
desempefiarse bien en su trabajo (Roberts, 1997%).

El conjunto de acercamiento de atributo-contexto es posible subdividirlo, a su vez, en
dos tipos de mirada: el del sistema funcional y el constructivista.
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Reis, 1994 en La ensefianza basada en competencias, Baeza, A. Universidad de Chile
Spencer, J.R., McClelland D., y Spencer S. M 1993. competency. Assessment methods.
History and state of the art. Hay/Mc. Research Press.

Mertens, Leonard. Competencia Laboral: sistema, surgimiento y modelos. CINTERFOR/ OIT,
1996.

Bogoya, D. 2000. Una prueba de evaluacién de competencias académicas como proyecto. En
Bogoya, D. y colaboradores. Competencias y proyecto pedagogico. Santafé de Bogata, D.C:
Unibiblos.

Roberts, 1997 en La ensefianza basada en competencias, en, Baeza, A. Universidad de Chile
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Segin Mertens (1996)*, el andlisis funcional “describe el puesto o la funcion,
compuesto de elementos de competencia con criterios de evaluacion que indican
niveles minimos requeridos (...) la competencia es algo que una persona debe hacer
o deberia estar en condiciones de hacer. Es la descripcion de una accién, conducta o
resultado que la persona competente debe estar en condiciones de mostrar”

La diferencia con el modelo conductista es que estos productos esperados son
definidos entendiendo la organizacibn como sistema abierto en dependencia con el
contexto. Este modelo “parte del o los objetivos principales de la organizacion y del
area de ocupacion. El siguiente paso es contestar la pregunta: ¢qué debe ocurrir
para que se logre dicho objetivo?. La respuesta identifica la funcion, es decir, la
relacién entre un problema y una solucién™. Ya no estamos en el terreno de una
mera secuencia de comportamientos por si mismos, sino en funcién de una finalidad
o funcion. “El ejercicio de una competencia, por modesta que sea, constituye un
proyecto”, apunta Rey en referencia a este modo de abordarlas.

El modelo constructivista de las competencias, segin Mertens*?, se caracteriza por la
alta participacion de todas las personas involucradas en el desempefio de una
organizacion, cualquiera sea el nivel de conocimientos y educacién que tengan®. Los
modelos anteriores, en cambio, se enfocaban en los sujetos exitosos (en la
propuesta de atributos personales) o en los de mayor educacion (modelo funcional).

La perspectiva constructivista a la que alude Mertens debe ser entendida como una
familia diversa de teorias y modelos cuyo centro son conceptos claves iniciados por
Piaget (como el de Interaccion Sujeto/Objeto y construccion) pero que han escapado
a su delimitacion original, estos Gltimos han llevado la delantera de la discusién**. En
ella, se percibe que el concepto de interaccidon entre el sujeto y el mundo, es decir, la
mutua influencia entre ambos, es crucial para la dirimir la inclusién de un fenémeno
en esta epistemologia.

Es en este sentido que debe entenderse, por ejemplo, la idea de Guy Le Boterf,
citado anteriormente, para quien “la competencia es una construccion: es la
combinaciéon de varios recursos. Por lo tanto conviene distinguir: los recursos
necesarios para actuar con competencia, las actividades o préacticas profesionales

4 Mertens. Op. Cit.

4 Idem, p. 76
42 Mertens. Op. Cit.
a3 Idem, p. 81.

4 Baquero, R., et al. Debates Constructivistas. Argentina: Ed. Aiqué, 2001.
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gue hay que realizar con competencia (...) las actuaciones que constituyen los
resultados evaluables™. Es decir, la competencia es “conocimiento combinatorio”
producto de la interaccion entre sujeto y mundo, sujeto y préactica, sujeto y
estructuras para la accion y depende de la calidad de esa interaccion. Ella se puede
comprender, en términos de Le Boterf, como “saber actuar”, concepto que va mas
alla del “saber hacer” o “saber operar”. “Frente a los azares y acontecimientos, frente
a la complejidad de las situaciones, se pide al profesional que no solo sepa ejecutar

en funcion de lo prescrito, sino que sepa ir mas alla de los prescrito

interaccion de un “saber actuar”, “querer actuar” y “poder actuar

LT

esta manera a la concepcion generativa de Chomsky.

nd7

"%y resume

la

, acercandose de

Tobén, S., (2008)*® presenta un ordenamiento de enfoques para la conceptualizacién
de las competencias, que aparece a continuacion en el Cuadro 1.

Cuadro 1
Diferentes enfoques a la conceptualizacion de las competencias.
ENFOQUE DEFINICION EPISTEMOLOGIA | METODOLOGIA
CURICULAR

ENFOQUE Enfatiza en asumir las | Empirico-analitica | - Entrevistas
CONDUCTUAL competencias como: | Neo-positivista - Observacion vy

comportamientos clave de las registro de

personas para la competitividad de conducta

las organizaciones. - Andlisis de caso
ENFOQUE Enfatiza en asumir las | Funcionalismo Mercado del

FUNCIONALISTA

competencias como: conjuntos de

andlisis funcional

atributos que deben tener las

personas para cumplir con los

propdsitos de los procesos

laborales-profesionales,

enmarcados en funciones

definidas.
ENFOQUE Enfatiza en asumir las | Constructivismo ETED (Empleo tipo
CONSTRUCTIVISTA | competencias como habilidades, estudiado en su

conocimientos y destrezas para dinamica)

resolver dificultades en los
procesos laborales-profesionales,
desde el marco organizacional.
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Guy le Boterf. Ingenieria de las Competencias. Barcelona, Ediciones Gestion S.A. 2001.

Tobon, S., 2008 “La formacion basada en competencias en la educacién Superior: el enfoque
complejo”. Curso IGLU, 2008, Guadalajara, México.
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ENFOQUE Enfatiza en asumir las | Pensamiento - Analisis de

COMPLEJO competencias como: procesos | complejo procesos
complejos, desempenio ante - Investigacién
actividades y problemas con accion
idoneidad y ética, buscando la pedagdgica

realizacion personal, la calidad de
vida y el desarrollo social y
econdmico  sostenible 'y en
equilibrio con el medio ambiente.

V. CARACTERISTICAS DE LAS COMPETENCIAS

Una primera consideracion es distinguir los tipos de competencia. De manera global,
se reconocen las competencias genéricas y las competencias especificas. Las
primeras se reconocen transversales en un proceso formativo, es decir, forman parte
de la accion de todo el curriculo. Las competencias especificas son particulares y
precisas a un area o contenido especifico y se traducen en la resolucion de tareas
complejas. Para algunos autores, las competencias genéricas no alcanzan el rétulo
de competencia propiamente tal, en el sentido de corresponder mas bien a los
recursos que se movilizan. Las especificas, en cambio, si corresponden a la nocién
de competencia propiamente tal por cuanto los recursos que se movilizan se
destinan al desarrollo, cumplimiento de tareas complejas precisas.

5.1. CARACTER INTEGRADOR

La identificacion de elementos concretos que conforman la competencia varia de una
definicidbn a otra; sin embargo coinciden con lo que en el contexto pedagdgico se
identifica como conceptos, procedimientos y actitudes. Estos elementos vienen a
sefialar que para ser competente en algo se precisa emplear en forma conjunta y
coordinada conocimientos o saberes tedricos, conceptuales, procedimientos o
saberes aplicables y actitudes o disposiciones motivacionales que permiten llevar a
cabo una tarea.

5.2. TRANSFERIBLES Y MULTIFUNCIONALES

Estas caracteristicas se aplican especialmente a las competencias generales. Son
transferibles en el sentido que son aplicables a mdultiples situaciones y contextos, por
ejemplo, académicos, familiares, laborales, sociales, etc. Las competencias son
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multifuncionales en el sentido que pueden ser utilizadas para conseguir diversos
objetivos, resolver diferentes tipos de problemas y abordar diferentes tipos de
trabajo. Constituyen un prerrequisito para los aprendizajes siguientes y en expresion
de Perrenoud (1997)*° tienen un valor predictivo en cuanto al comportamiento de
cada individuo.

5.3. CARACTER DINAMICO E ILIMITADO

El grado de perfectibilidad de las capacidades y competencias no tiene limites, ya
gue se trata de un continuo en el que cada persona de manera dinamica de acuerdo
a sus circunstancias va respondiendo con niveles o grados de suficiencia variables a
lo largo de la vida. Una persona es competente para algo cuando es capaz de
resolver los problemas propios de ese ambito de actuacion. A medida que mejor
resuelva el o los problemas, sera mas competente.

5.4. EVALUABLES

Las competencias presuponen capacidades potenciales. Estas se manifiestan por
medio de las acciones o tareas que realiza una persona en una situacion
determinada. Las capacidades no son evaluables; en cambio las competencias si
son verificables y evaluables. (Garagorri)®. La relacién que existe entre ambas se
puede expresar como sigue: una persona sin capacidades no puede ser competente;
pero se puede inferir la presencia de capacidades en personas competentes.
Ademas, el logro de competencias va desarrollando capacidades (Roegiers, X.,
2003, 2004)**

VI. CURRICULO BASADO EN COMPETENCIAS

El curriculo se puede definir como: “una construccién social” (Grundy,1991)*%.. “Es
una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propésito
educativo, de tal forma que permanezca abierto a discusion critica y pueda ser

49 Perrenoud, P. 1997, Construire des compétences de [I'école. Pratiques et enjeux

pédagogiques. Paris. ESF.

Garagorri, X., Curriculo basado en competencias: aproximacion al estado de la cuestion. Aula
de Innovacion Educativa, nimero 161.

Roegiers, X., 2003,2004 Des situations pour intégrer les acquis scolaires. Bruselas. De boeck
Grundy, S., 1991, Producto o praxis del curriculum. Madrid. Morata
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trasladado efectivamente a la practica” (Stenhouse, 1988)°3. “Es un eslabén que se
sitla entre la declaracion de principios generales y su traduccion operacional, entre
la teoria educativa y la practica pedagodgica, entre la planificacion y la accion, entre lo
se prescribe y lo que realmente sucede en las aulas” (Coll)>*.

Sin lugar a dudas, cualquiera sea la definicion de curriculo, este es inherente al
proceso educativo; es innegable su influencia en los distintos disefios educativos, ya
gue aporta los elementos que son esenciales para la gestién del proceso educativo
en cuanto forma de desarrollarlo, de tal modo que se produzca lo que es el sentido
de la educacion en general y del curriculo en particular, el aprendizaje en nifios y
jovenes.

6.1. MODELOS CURRICULARES BASADOS EN COMPETENCIAS

A partir de la comprension del concepto de competencias que se maneja, la
concepcion del disefio y la estructura curricular puede tomar distintas modalidades.
Entre los modelos curriculares basados en competencias, de mayor difusion,
aparecen los siguientes:

e Modelos curriculares en los que se diferencian e integran las competencias
genéricas o transversales con las especificas de las areas disciplinares:
DeSeCo/OCDE, Tuning, Bélgica, Dinamarca, Alemania, Irlanda. Grecia,
Luxemburgo, Holanda, Austria, Portugal, Suecia, Reino Unido (Inglaterra,
Gales, Escocia) y el curriculo vasco.

e Modelos curriculares mixtos, éstos mezclan como competencias clave las
competencias transversales y las areas disciplinares: Comision europea,
Dinamarca, Austria, Portugal, Espafa (LOE), Luxemburgo, Francia y
Generalitat de Catalufia.

e Modelos curriculares en los que las competencias basicas no se diferencian
de las areas disciplinares (Italia, Finlandia).

Como procedimiento para la elaboracion de una propuesta curricular, parece mas
coherente definir, en primera instancia los grandes ejes o pilares que dan sentido a la
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educacion, formulados a modo de competencias transversales comunes a todas las
areas curriculares, para que a continuacion todos los responsables de la elaboracién
de las propuestas curriculares las puedan integrar en sus respectivas areas. Una vez
gue se han integrado las competencias transversales en las areas disciplinarias, se
puede hacer la valoracién de cuales son las que se pueden considerar claves,
basicas o imprescindibles. No partir por la definicion de las competencias
transversales no parece lo mas coherente.

6.2. CARACTERISTICAS Y APORTES DEL CURRICULO BASADO EN
COMPETENCIAS

“El enfoque de las competencias modifica los puntos de vista convencionales sobre
la forma de aprender y de ensefiar, pues el aspecto central, como se vio
anteriormente, no es la acumulacion primaria de conocimientos, sino el desarrollo de
las posibilidades que posee cualquier individuo, mediante férmulas de saber y de

saber hacer contextualizadas”.*®

Uno de los cambios principales en el curriculo universitario esta en el planteamiento
del mismo como disefio curricular que produzca un auténtico proyecto formativo
integrado, es decir, un plan pensado y diseflado en su totalidad; que tiene la finalidad
de “obtener mejoras en la formacién de las personas que participan en éL.”; y que
como proyecto es una unidad con manifiesta coherencia interna”. (Zabalza, 2003).%°

El disefio y desarrollo curricular basado en competencias constituyen un modelo
facilitador con mdltiples beneficios, tanto para el sistema en su conjunto y en sus
orientaciones, como también para algunos actores y elementos especificos del
ambito educacional.

Un curriculo orientado por el enfoque por competencias puede brindar la oportunidad
historica de abrir un gran espacio de reflexion —y no de cerrarlo- sobre los procesos
de disefio curricular, las practicas de ensefianza y las formas de evaluacion que
tienen lugar en la universidad.

% Rué, J., 2002 Qué ensefiar y por qué. Elaboracion y desarrollo de proyectos de formacion.

Barcelona, Espafia, Paidos, pag. 45.
Zabalza, M., 2003 La ensefianza universitaria. El escenario y sus protagonistas. Madrid:
Narcea
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Partimos de la nocién de competencia que propone Perrenoud como “capacidad de
actuar de manera eficaz en un tipo definido de situacion, capacidad que se apoya en
conocimientos, pero no se reduce a ellos”. La complejidad del problema es patente
para la educacion superior: se trata de formar estudiantes que tendran que saber
hacer determinadas cosas (probablemente sin ulteriores instancias formales de
formacion —nadie a quien “tirar el fardo” mas adelante) apoyados en determinados
conocimientos, pero no sélo en ellos. Gran parte del problema radica en que el
pasaje de la adquisicibn de un conjunto de conocimientos al dominio de una
competencia no es algo lineal, y debemos admitir que este proceso es bastante poco
conocido para la mayoria de los docentes universitarios.

En primer lugar, se puede sefialar que algunos cambios posibles de llevar adelante
es el paso de la “enseflanza para saber” al “saber para actuar’. Esto se puede
interpretar en el sentido que las sociedades actuales aspiran a que cada uno de sus
miembros sean capaces de intervenir en ellas en forma activa, desarrollando al
maximo todas sus potencialidades. En este mismo sentido, habria que sefalar que la
educacion debe estar orientada a formar personas competentes para actuar en forma
eficaz en todos los d&mbitos de la persona como ser individual y como miembro de
una sociedad. Consecuente con esta orientacion, el eje organizador del curriculo no
deben ser los “saberes conceptuales” en si mismos, sino la aplicacion del
conocimiento en situaciones practicas y en contextos concretos, de tal modo que el
saber se convierta en un verdadero instrumento para la accién. Las competencias
deben permitir poder actuar en todas las dimensiones del desarrollo de la persona.

Se trata de un cambio de mirada que induce a pensar en las dimensiones y
expresiones de la “vida plena” y en consecuencia a repensar el curriculo. ¢Cuales
son las competencias basicas y relevantes que se precisan para estar preparado
para la vida al finalizar la educacion obligatoria y para el aprendizaje a lo largo de la
vida?. Las implicancias de este enfoque son claras, tanto en la seleccion de los
contenidos y la evaluaciéon como en la metodologia de ensefianza centrada, en el
aprendizaje del alumno.

Una tercera consideracion es que la inclusion de las competencias transversales y de
contenidos metadisciplinares, como referentes comunes a todas las éareas
disciplinares, rompe la organizacidon compartimentada del curriculo por éreas. La
funcién del docente no se limita a ensefiar “su” materia, sino que, junto con todo el
resto de los docentes, es corresponsable para que los alumnos alcancen las
competencias transversales, como por ejemplo, “aprender a aprender”, “aprender a
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comunicarse”, “aprender a hacer”, “aprender a emprender”, etc., y aprendan aquellos
contenidos, especialmente los actitudinales y procedimentales, comunes a distintas
areas. Esto implica un desafio enorme en lo que se refiere tanto a la coordinacion de
los profesores, como de la evaluacion de los estudiantes.

Una cuarta consideracion alude a los actores responsables del proceso formativo.
Sin duda, la escuela tiene una responsabilidad formal primera, pero no solo ella, sino
también la sociedad toda, como la familia, los medios de comunicacion, las
definiciones sociales sobre el trabajo, el tiempo libre, etc.

Respecto de las responsabilidades, en primer lugar, es necesario delimitarlas a fin de
identificar las obligaciones de los sectores involucrados en el logro de las
competencias. En segundo lugar, se hace necesario estimar la coordinacion entre los
actores, especialmente, con la familia. Estas disquisiciones aluden a la discusion
sobre el modelo de escuela y el sistema de evaluacion. Para este enfoque, en lo
general, se hace necesario pensar en un modelo de escuela abierto, dispuesto a
crear sinergias y a colaborar con los sectores involucrados, y en el caso particular de
los padres, en la evaluacion de aquellas competencias de responsabilidad
compartida.

En segundo lugar, la incorporaciébn de las competencias, en particular las
competencias transversales, constituyen una oportunidad para repensar el sentido de
la educacion, desde sus niveles iniciales a todos los estadios dentro de la educacién
permanente, a lo largo de la vida.

Vil. CURRICULO BASADO EN COMPETENCIAS EN LA
EDUCACION SUPERIOR

En la sociedad actual, la educacion y especialmente la educacion superior, posee la
tarea de desarrollar en los estudiantes las habilidades que les permitan operar de
manera adecuada, pertinente y eficaz en esta sociedad.

La incorporacién de las competencias en el curriculo universitario implica una serie
de planteamientos, toma de decisiones y cambios en la formacién universitaria. Estos
cambios tienen como objetivo desarrollar y disefiar la formacion universitaria como
un proyecto formativo integrado, es decir, un plan de actuacién pensado y disefiado
en su totalidad; que tiene la finalidad de “obtener mejoras en la formacion de las
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personas que participan en él”, y que como proyecto es una unidad con manifiesta
coherencia interna (Zabalza, 2003)°’.

Tareas como garantizar el trabajo intencional de todas las competencias recogidas
en el perfil académico-profesional con actuaciones identificables, definir
competencias incluidas en cada proyecto, haciéndolas comprensibles para todos los
implicados; promover metodologias que favorezcan el aprendizaje activo y acerquen
la realidad profesional y social a la formacion y utilizar procedimientos de evaluacion
pertinentes y validos, entre otras, son algunos de los elementos que deben constituir
el plan de accion para llevar a cabo un curriculo basado en competencias.

La incorporacion de las competencias al lenguaje y a los saberes universitarios
responde a diversos motivos, siendo unos de los principales el de acercar la
universidad a la sociedad y al ambito laboral y desarrollar una ensefianza mas
practica y util para los estudiantes. Para ello el enfoque de las competencias
contribuye a incrementar la pertinencia de los programas educativos debido a que
busca orientar el aprendizaje acorde con las necesidades, retos y problemas del
contexto actual y futuro, a través de una formacidbn mas practica, centrada en el
saber hacer para garantizar un aprendizaje significativo y funcional, con sentido
integral.

Si bien es cierto, las reformas universitarias de los ultimos tiempos han contribuido a
incorporar gradualmente disciplinas vinculadas a la practica profesional, ain es
necesario que los planes de estudio favorezcan la practicidad, profesionalizaciéon y
diversificacion, en las disciplinas, mas que los contenidos como meros aglomerados
de saberes que los estudiantes deben dominar. Es decir, cambiar la mirada sobre los
contenidos, ya que estos, son un medio para desarrollar competencias; se vuelven
relevantes en funcién de las competencias que se requiere que los estudiantes
logren.

Para esto, los planes de estudio requieren modificaciones y la necesidad de una
planificacion que incluya desde explicitar objetivos y aprendizajes esperados, la
organizacion de unidades de aprendizaje que permitan lograr de la manera mas
eficaz posible los objetivos propuestos, incluyendo actuaciones interdisciplinares en
forma de practicas, seminarios, debates, etc.; asi como la seleccién de metodologias
gue respondan al conjunto de objetivos, tomando en cuenta los recursos disponibles,

> Zabalza, M., 2003 La ensefianza universitaria. El escenario y sus protagonistas. Madrid:

Narcea.
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seleccionando contenidos pertinentes y coherentes con las prestaciones, y la
preparacion de un plan de evaluacion de los procesos y de los resultados
garantizando a través del disefio y de los procedimientos que utiliza el rigor y la
validez de esta evaluacion.

Los programas o planes de estudio de formacién basados en competencia deben
caracterizarse por:

e Enfocar la actuacion, la practica o aplicacion y no el contenido;

e Mejorar la relevancia de lo que se aprende;

e Evitar la fragmentacion tradicional de programas academicistas;

e Facilitar la integracion de contenidos aplicables al trabajo;

e Generar aprendizajes aplicables a situaciones complejas;

e Favorecer la autonomia de los individuos;

e Transformar el papel del profesorado hacia una concepcién de facilitador®.

Si bien es cierto que cada una de las caracteristicas anteriormente sefialadas son
importantes, es esencial en este enfoque un cambio en el rol que los docentes
desempefian. Transformar el papel del profesorado hacia una concepcion de
facilitador implica llevar a cabo adecuaciones principalmente en la ensefianza, la cual
debe estar centrada en el estudiante. Organizacion, seguimiento y evaluacion
continua del aprendizaje de los estudiantes, son tareas esenciales de los docentes
para desarrollar el enfoque por competencias.

Segun Villa y Poblete (2007)°°, existen cuatro elementos fundamentales del proceso
de ensefianza-aprendizaje para lograr competencias, a saber:

1. estrategias y metodologias de ensefianza-aprendizaje, las cuales se pueden
definir como el disefio de un proceso regulable compuesto por una serie de
procedimientos y normas que aseguran una decision Optima en cada situacion, en
funcion de los objetivos perseguidos, incorporando los métodos y técnicas
adecuados y ajustandolos a los tiempos previstos.

%8 Yaniz, C. Las competencias en el curriculo universitario: implicaciones para disefar el

aprendizaje y para la formacion del profesorado.
Villa, A., Poblete M. 2007 Aprendizaje basado en competencias. Una propuesta para la
evaluacion de las competencias genéricas, Universidad de Deusto.
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2. Las modalidades es otro de los elementos, y se entienden como formas de
globales de organizar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Estas pueden ser
presencial, semi presencial y virtual.

3. El seguimiento del aprendizaje del estudiante, es un elemento clave en este
enfoque, ya que permite un feedback de su progreso, ademas permite que efectle
su propia autoevaluacion o reflexion sobre como va desarrollando su estudio y
trabajo académico. Los sistemas de seguimientos pueden ser presenciales o
virtuales, a través de sistemas tutoriales, portafolios u otros medios.

4. El aprendizaje basado en competencias requiere un sistema de evaluacion
variado, pues cada competencia tiene componentes muy distintos que necesitan
procedimientos diversos para ser evaluados correctamente. Lo verdaderamente
importante de la evaluacion es la coherencia entre el propésito a evaluar y el
procedimiento seleccionado para ello. Qué y cdmo se va a evaluar son preguntas
fundamentales a la hora de poner en practica este Ultimo elemento. Evaluar por
competencias significa, en consecuencia, saber qué se desea evaluar; en segundo
lugar, definir explicitamente como se va evaluar, y en tercer lugar, concretar el nivel
de logro que se va evaluar.

Como se describen las competencias en los procesos de formacion en la educaciéon
superior?

El aprendizaje basado en competencias no debe entenderse como un aprendizaje
fragmentado, sino hay que entenderlo desde una perspectiva integradora,
posibilitando una dindmica entre los conocimientos, las habilidades y el
comportamiento efectivo.

Para desarrollar las competencias se requieren los conocimientos, ya que no se
pueden desarrollar en el vacio, tienen un componente cognoscitivo imprescindible,
pero ofrecen un sentido al aprendizaje y al logro que se pretende.

La formacion por competencias incluye saber (los conocimientos tedrico propios de
cada area cientifica o académica), saber hacer (aplicacion practica y operativa del
conocimiento a las situaciones determinadas), saber convivir (actitudes y habilidades
personales e interpersonales que facilitan la relacién y el trabajo con los demas) y el
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saber ser (los valores como un elemento integrador del modo de percibirse y vivir en
el mundo, compromiso personal de ser y estar en el mundo) (Villa, Poblete, 2007)%.

La competencia, desde un enfoque integrado, representa una dinamica combinacion
de atributos que seguin Heywood (1993), en Villa y Poblete (2007)**proporciona:

e Una descripcion de la acciéon en la medida en que la persona busca realizarla
como un tipo de de actividad particular;

¢ Un desempefio en situaciones especificas, incorporando la idea de juicio;

e La capacidad interpretativa y la consiguiente toma de decisiones;

e La integracion y la relacion en contextos especificos y tareas fundamentales
gue, como “acciones intencionales”, son una parte central de la practica
profesional;

e Elrescate, como clave de un desempefio competente, la ética y los valores;

e El contexto y la transferencia a diversas situaciones.

De acuerdo a Tobdén (2008) existen cinco grandes modelos para describir y
normalizar las competencias en la Ed. Superior, tal como aparecen en el Cuadro N°
2, a continuacion®:

Cuadro 2.
Modelos para la Normalizacion de Competencias, Tobén (2008)

Tipo de modelo de descripcion y normalizacion | Enfasis en la descripcion
de competencias

a. Normalizacién basada en el enfoque de | - Unidades de competencia

unidades de competencia laboral-profesional - Elementos de competencia
b. Normalizacion basada en niveles de dominio y | Niveles de dominio de cada competencia y
rabricas rbricas

c. normalizacién basada en niveles de dominio | Solo niveles de dominio en cada competencia
solamente

d. Normalizacién sistémico-complejo: problemas | - problemas

y criterios - competencias
- criterios
e. Normalizacion basada en criterios de | - Competencias
desempefio - Criterios en cada competencia

60 Villa, A., Poblete, M., 2007 Aprendizaje basado en competencias. Una propuesta para la

evaluacion de las competencias genéricas, Universidad de Deusto.

61 Villa, A, Poblete, M., 2007, op. cit.

62 Tobodn, S., 2008 “La formacion basada en competencias en la Educacion Superior: el enfoque
complejo”. Curso Iglu 2008, Guadalajara, México
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El modelo mas reciente de identificacion, normalizacion y descripcion de
competencias es el Sistemico Complejo. A juicio del autor, el modelo se basa en
identificar y normalizar las competencias con base en tres componentes: problemas,
competencias y criterios. EI modelo se presta bien a hacer mas rapido y agil el
proceso de describir las competencias y establecerlas como el centro de un perfil
académico profesional de egreso, sin dejar de lado la pertinencia y la integralidad del
desempefio humano antes los problemas (Tobon, 2008).

Este modelo complejo normaliza las competencias con base en los siguientes
principios:

1. las competencias se determinan a partir de las identificaciéon de problemas
sociales, profesionales y disciplinares, presentes o del futuro.

2. los problemas se asumen como retos que a la vez son la base para orientar la
formacion.

3. cada competencia se describe como un desempefio integro e integral, en
torno a un para qué.

4. en cada competencia se determinan criterios con el fin de orientar tanto su
formacion como evaluacion y certificacion.

5. los criterios buscan dar cuenta de los diferentes saberes que se integran en la
competencia. Es asi como se tienen criterios para el saber ser, criterios para
el saber conocer y criterios para el saber hacer.

Desde esta mirada, el fin del disefio curricular en una institucion educativa es generar
un claro liderazgo y trabajo en equipo que gestione con calidad el aprendizaje, con
base en un proyecto educativo institucional compartido por toda la comunidad
educativa, con estrategias de impacto que promuevan la formacion integral de los
estudiantes y dentro de ésta el desarrollo y fortalecimiento del proyecto ético de vida,
el compromiso con los retos de la humanidad, la vocacién investigadora y la
idoneidad profesional mediante competencias genéricas especificas.

VIil. IMPACTO DEL CURRICULUM BASADO EN COMPETENCIAS
PARA LA EDUCACION SUPERIOR

Para las instituciones de Educacion Superior:
e Impulsa la constitucion de una universidad que ayuda a aprender
constantemente y también ensefia a desaprender.
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e Supone transparencia en la definicion de los objetivos que se fijan para un
determinado programa.

e Incorpora la pertinencia de los programas, como indicadores de calidad, el
dialogo con la sociedad.

Para los docentes:
e Propulsa trabajar en el perfeccionamiento pedagdgico del cuerpo docente.
¢ Ayuda en la elaboracién de los objetivos, contenidos y formas de evaluacién
de los planes de estudio de las materias, incorporando nuevos elementos.
e Permite un conocimiento y un seguimiento permanente del estudiante, para su
mejor evaluacion.

Los docentes son quizas, si uno de los componentes del curriculo mas tocados por el
enfoque curricular basado en competencias. Algunos cuestionamientos basicos
como, por ejemplo, aluden a aspectos como los siguientes: “¢,Como contribuye mi
asignatura al logro de las competencias transversales y de las especificas?”; “¢,Qué
competencias estoy logrando con los contenidos que incluye mi asignatura?”; o “Para
el logro de las competencias que me propongo, ¢qué contenidos, dindmicas de aula
y formas de evaluacién son las mas adecuadas?”.

Evidentemente, la dltima de las preguntas es la que revela una mayor madurez en el
proceso, y sobre ella gira toda la reflexion pedagogica y didactica del profesor
universitario orientado por un enfoque por competencias. A partir de ella, multiples
cambios tienen lugar en la forma de trabajo de los docentes. (Perrenoud., Ph.,
1999)%. El verdadero nudo del tema esta en que el docente debe des-centrarse y
colocar en el centro de sus preocupaciones al aprendizaje de los alumnos.

Las competencias, como se sefialdo en parrafos anteriores, brindan la oportunidad
Gnica de abrir un importante espacio de reflexion para el profesorado universitario.

Para los estudiantes y graduados:
e Permite acceder a un curriculo derivado del contexto, que tenga en cuenta sus
necesidades e intereses y provisto de una mayor flexibilidad.
e Posibilita un desempefio autbnomo, el obrar con fundamento, interpretar
situaciones, resolver problemas, realizar acciones innovadoras.

63 Perrenoud, Ph, 1999 D’une métaphore a I'autr:tranférer ou mobiliser ses connaissances? En

J. Dolz et. E. Ollagnier (eds.), I'énigme de la compétence en éducation. Bruxelles: Editions De
Boeck Université.
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¢ Implica la necesidad de desarrollar: el pensamiento l6gico, la capacidad de
investigar, el pensamiento estratégico, la comunicacion verbal, el dominio de
otros idiomas, la creatividad, la empatia y conducta ética.

e Contribuye a tornar preponderante el autoaprendizaje, el manejo de la
comunicacion y el lenguaje.

e Prepara para la solucion de problemas del mundo laboral, en una sociedad en
permanente transformacion.

e Priorizar la capacidad de juzgar, que integra y supera la comprension y saber
hacer.

¢ Incluye el estimulo de cualidades que no son especificas de una disciplina,
aun de caracteristicas especificas de cada disciplina, que seran utiles en un
contexto mas general, como en el acceso al empleo y en el ejercicio de la
ciudadania responsable. (Reflexiones y perspectivas de la Educacion Superior
en América Latina, informe final-Proyecto Tuning, 2007)%.

VIIl. CONCLUSIONES

Las transformaciones suscitadas por los cambios en la organizacion, los contenidos
del trabajo y los modos de produccion, han originado en la educacién grandes
cambios principalmente en la introduccion de una nueva forma de ver y pensar la
educacion. A partir de las necesidades laborales, las instituciones educativas se han
planteado la necesidad de proporcionar a los estudiantes elementos esenciales para
enfrentar las multiples y variables demandas existentes en el contexto del trabajo, es
asi como el curriculo basado en competencias surge como una nueva orientacion
educativa que pretende dar respuestas a estas demandas.

La educacion basada en un enfoque en competencias ha permitido procesos de
revision y actualizacion curricular orientados a tomar decisiones sobre qué ensefiar y
aprender, lo cual ha provocado importantes implicaciones en diversos ambitos, entre
ellos, la organizacion del quehacer mismo de las instituciones.

En términos de aseguramiento de calidad, tenderiamos a sostener que el contexto
organizacional institucional se vuelve el marco ideoldgico, orientador en lo
administrativo-académico para el disefio curricular, cualquiera sea el nivel, propésitos

Proyecto Tuning, 2007 Informe final - Proyecto Tuning - América Latina 2004-2007,
Reflexiones y perspectivas de la Educacién Superior en América Latina.
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y alcances de éste. La cultura de la organizacion hara sentido en cuanto a los
énfasis, espacios y ritmos que se impregnan al curriculo en su conjunto y a los
planes y programas de estudio, los métodos docentes y evaluativos y los resultados
esperados de los procesos involucrados.

La articulacion de las distintas instancias, las formas de agrupacion y las formas de
trabajo dan curso a las politicas y estrategias definidas institucionalmente y que se
traducen en procesos conducentes a resultados, en lo curricular, y en lo pedagdgico.

La calidad aparece como el elemento aglutinador sine qua non del quehacer en las
organizaciones educativas. La calidad no es algo externo a las instituciones, ni una
cualidad que se quiera adosar. Es un componente inherente a las definiciones
politicas y estratégicas de las organizaciones, que se construye al interior de las
mismas y que fundamentalmente la entendemos, en el marco de este trabajo, como
consistencia interna. La relacion entre propoésitos que definen las instituciones o
programas, las estrategias derivadas de dichos propdsitos y definiciones que se
ponen en curso Y los resultados derivados de los mismos.

Un curriculum basado en competencias requiere, en primer lugar, clarificar
suficientemente lo que la institucion ha definido como tal. ElI concepto de
competencia que se ha de utilizar en el trabajo curricular tiene que ver con esa
intencion primera. Es necesario que la formacion de competencias se asiente en un
pensamiento complejo, donde todos los estamentos involucrados en la comunidad
educativa participen en base de un proyecto educativo institucional compartido, con
un claro liderazgo y trabajo en equipo que gestione con calidad el aprendizaje de
todos los miembros involucrados.

La gran cantidad de definiciones y perspectivas que existen en la literatura del
término de competencias, van desde las mas abarcadoras, como “las competencias
no podrian abordarse como comportamientos observables solamente, sino como una
compleja estructura de atributos necesarios para el desempefio en situaciones
diversas donde se combinan conocimientos, actitudes, valores y habilidades con las
tareas que se tiene que desempefar en determinadas situaciones” (Gonczi y
Athanasou, 1998)%°,, hasta las mas concretas, “repertorios de comportamientos que
algunas personas dominan mejor que otras, lo que las hace eficaces en una

65 Gonczi, A., y Athanasou, J. 1998. Instrumentacion de la educacion basada en competencias:

Perspectiva de la teoria y la practica en Australia. Limusa. pag 45.
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situacion determinada” (Levy-Leboyer, 2000)%. Sin embargo, independiente del
término competencia utilizado, cada enfoque de competencia supone un marco
conceptual asentado en dimensiones especificas de naturaleza educativa,
psicoldgica, socioldgica y laboral.

No obstante, si la definicion de competencias obedece a una u otra orientacion, lo
mas importante es transversalizar al interior de una institucién una definicion que de
cuenta de la propuesta educativa institucional, de su concepcion de calidad de la
educacion y de como la institucion hace que en el trabajo cotidiano esa propuesta se
vaya materializando.
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DISENOS CURRICULARES: ORIENTACIONES Y
TRAYECTORIA EN LAS REFORMAS EDUCATIVAS

Maria Inés Solar R.”

l. INTRODUCCION

La vida profesional y la vida en las aulas, se convierte cada vez mas en algo que ya
no se limita simplemente a manejar una cantidad abrumadora de datos y teorias
dentro de un determinado marco de referencia, sino que pasa a ser también una
cuestion de manejar multiples marcos de comprension, de accién y de autoidentidad.
Las nuevas visiones o paradigmas para comprender el mundo se estan multiplicando
y a menudo entran en conflicto. Incertidumbre, complejidad e impredecibilidad, es lo
gue caracteriza cada vez mas el mundo actual.

Gran parte de este desafio, involucra a las universidades, que deben elaborar las
implicancias operativas socio-cognitivas, afectivas y pedagdgicas para responder a
las demandas de la sociedad global y a los nuevos escenarios de aprendizaje.

¢ Qué desafios se deben enfrentar para pasar de un curriculo centrado en la
instruccion a otro centrado en el aprendizaje?

¢, Como responder al nuevo paradigma y al enfoque de formacion por competencias,
impulsado por las reformas educativas actuales?

El presente trabajo se centra en definir y analizar como se esté aplicando el Disefio
Curricular por Competencias; clarificar las razones de su utilizacion y la forma o
modalidades de cdmo abordar sus componentes curriculares.

.  ANTECEDENTES Y TRAYECTORIA

Los modelos curriculares, en el marco de un proyecto educativo institucional,
incorporan desde su disefio a partir del perfil de egreso, de los objetivos generales,
de la estructura curricular elegida y la propuesta didactica, los diferentes tipos de
contenidos, factuales, conceptuales, procedimentales y actitudinales, asi como

Profesora Emérita de la Universidad de Concepcion, Chile
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también un conjunto de capacidades, habilidades y competencias que los alumnos
deben adquirir, desarrollar y demostrar a lo largo de su formacion.

Las distintas teorias acerca del desarrollo curricular ofrecen estrategias para llevar a
cabo el curriculo disefiado. El grafico presenta una vision retrospectiva de diferentes
enfoques.

Grafico 1
Vision retrospectiva de diferentes enfoques curriculares
[ «Programacion *Seleccionar los
Enfoque lineal objetivos de aprendizaje.

*Fijar los contenidos

conductista) . principios de | relevantes
Tyler *Determinar la secuencia de
objetivos y contenidos.
Disefiar los métodos de
ensefianza eficaces
Concepcién de los *Realizar una evaluacién adecuada.
diferentes enfoques Enfoque (" «Analisis funcional
en los disefios funcionalista Formulacién de objetivos como conjuntos
curriculares < de atributos de las personas, para cumplir

con los procesos laborales — profesionales,
enmarcados en funciones definidas.

g Enfatiza el desarrollo de competencias
Enfoque como habilidades, conocimientos y
constructivista_< destrezas para resolver dificultades en los
procesos laborales — profesionales desde
\ el marco organizacional.

— M.1.Solar

Creemers (1994)! estudi6 la fidelidad de aplicacién de los curriculos en relacién con
su eficacia, encontrando varias razones que lo ponen en cuestion. En primer lugar,
los profesores emplean el curriculo documentando de acuerdo con sus propias
creencias o preferencias y a menudo aplican Unicamente una seleccion y
secuenciacion prescrita de temas. Otro factor que hace cuestionar la fidelidad, es
que los responsables del disefio no especifican claramente cémo hay que poner en
practica el curriculo.

“El modelo de eficiencia escolar” en libro de Pifieros, L.: Dimensiones del mejoramiento
escolar: La escuela alza vuelo. Convenio Andrés Bello 2004, Bogot4 - Colombia.
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En este sentido la UNESCO (1998)% sefiala “La educacién Superior esta siendo
desafiada a considerar sus objetivos fundamentales, a encontrar un equilibrio entre la
busqueda de conocimiento por si mismo y el servicio directo a la sociedad, a
fomentar capacidades genéricas e impartir conocimientos especializados”. Ello
conduce a un replanteamiento del modelo universitario. “Se hace necesario que la
ensefianza Superior se diversifigue y se adapte a las necesidades sociales, que se
convierta en un ambito de formacién flexible y de aprendizaje permanente”,
trabajando en colaboraciébn con las empresas y desarrollando competencias
intelectuales y profesionales que actualmente demanda la sociedad del
conocimiento. Estas directrices orientan tanto la oferta de nuevas titulaciones
universitarias como las competencias formativas exigibles en las mismas.

En el tema de la definicién de perfiles se ha adoptado el Enfoque de Competencias
en la educacion superior como respuesta al cambio social y tecnologico, a la
concatenacion de saberes, no solo pragméticos y orientados a la produccion, sino
aquellos que incorporan globalmente una concepcion del ser, del saber, saber hacer,
del saber convivir.

Actualmente en las universidades de diferentes paises crece en importancia el
enfoque de las competencias como exigencias de la época.

Guédez (1999), cit por Capella® se pregunta: ¢Cuéles son las exigencias epocales
gue conforman el contexto con el que deben relacionarse las competencias? y
sefiala, a modo de esbozo, que el contexto contemporaneo ofrece tres claras
caracteristicas:

e Turbulencia acelerada mediante cambios que son cada vez mas rapidos en
sus recorridos, mas profundos en sus intensidades y mas globales en su
expansion;

¢ Impredecibilidad asociada con margenes de incertidumbre que impiden la
identificacion de escenarios seguros;

Unesco (1996) La Educacion encierra un Tesoro. Informe de la Unesco. Ediciones Unesco,
Santillana, Madrid.
3 Capella J., (2002) Politica Educativa. Disefio A.C., Editores, Lima Perq.
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e Complejidad determinada por un entorno ecosistémico, en el que todo se
relaciona con todo o nada se comprende al margen de ese sentido de
totalidad.

La formacion en competencias en el sistema universitario constituye el nudo central
de los ultimos afios. En él se trata de arrojar luz sobre los siguientes interrogantes:
¢ Por qué formar en competencias?, ¢qué se entiende por competencia?, ¢qué tipo
de competencias hay que potenciar y desarrollar?, ¢cémo se debe proceder para
formar a los estudiantes en competencias?, ¢qué competencias son susceptibles de
potenciarse en las aulas universitarias?, ¢ cual es el disefio curricular pertinente?.

La respuesta mas inmediata es que son muchas las cuestiones abiertas; también en
todas ellas queda patente la necesidad de generar nuevas actitudes y respuestas, no
siempre faciles de vertebrar, que nos conducen de manera ineludible a
comprometerse con ellas.

En una obra colectiva editada por José Maria de Luxan (1998), el profesor Mario de
Miguel® plantea que en la Ley de Reforma Universitaria (LRU) ha habido una
cuestion pendiente y ésta ha sido la reforma pedagdgica. Asi queda expresado: “el
fallo fundamental radica en haber puesto la reforma como una renovacion de los
planes de estudio y no como la construccidon de nuevos curriculos que dieran
respuesta a las necesidades formativas y académicas que demanda la sociedad
actual”; continua diciendo: “la mayoria de los planes de estudio se han implementado
sin estudios previos de analisis de las necesidades sociales, sin efectuar un debate
previo sobre las metas y objetivos de cada titulacion que oriente la construccion de
los curricula, y sin establecer sistemas de control interno que permitan evaluar y
mejorar la puesta en marcha de los mismos”, en consecuencia “la mayoria de los
cambios introducidos a partir de la LRU no han supuesto ningln tipo de mejora en
relacion con las creencias y métodos pedagdgicos dominantes en la ensefianza
universitaria y en cambio, si han agravado la carga de trabajo personal del alumno
(mas materias, mas horas de clase, mas contenidos por materias, mas cuota de
trabajo personal por materia, etc.)”.

Sin olvidar los aspectos positivos de la misma — mayor oferta de titulaciones,
posibilidad de eleccion por parte del estudiante de parte del curriculo, organizacién

De Miguel D. M. (1998). La reforma pedagdgica. Una cuestion pendiente de la ley de Reforma
Universitaria”. En José M* de Luxan (Ed.) Politica y Reforma Universitaria. Barcelona,
Cedecs.
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de la actividad docente en cuatrimestres, importancia concedida a los créditos
practicos y el reconocimiento de los estudios realizados en otras instituciones, etc.- lo
cierto es que globalmente la renovacion de los planes de estudio no ha dado
respuesta a los graves problemas de la educacién superior.

En definitiva el proceso de convergencia europea no cobrara su verdadero sentido
sin la reforma necesaria, la del pensamiento; es decir, aquellas que en palabras de
Morin® “genera un pensamiento del contexto y de lo complejo”.

Con el “pensamiento del contexto” se trata de buscar siempre la relacion de
inseparabilidad y de interretroaccién entre todo fendmeno y su contexto, y de todo
contexto con el contexto mas global. El “pensamiento de lo complejo” es un
pensamiento que capta las relaciones, las interacciones y las implicancias mutuas,
los fenbmenos multidimensionales, las realidades que son a la vez solidarias y
conflictivas, que respeta lo diverso, toda vez que reconoce la individualidad; un
pensamiento organizador que concibe la relacidn reciproca entre el todo y las partes.
Coincidimos con este autor que todas las reformas de la universidad concebidas
hasta ahora han girado alrededor de este agujero negro que atafie a la profunda
necesidad de la ensefanza, pero que han sido incapaces de percibir, ya que
proceden del tipo de inteligencia que se trata de reformar.

Transparencia, movilidad y comparabilidad; en estas tres palabras tan aireadas con
el proceso de convergencia descansan los valores auténticos de la cultura
universitaria: autonomia de la conciencia, la problematizacion como maximo
exponente del pensamiento complejo, la primacia de la verdad sobre la utilidad y la
ética del conocimiento.

El tema de las competencias es adn incipiente en la region latinoamericana, si bien
se cuenta con cierta experiencia en el campo de la formacion técnico-profesional. En
general, algunas de las ventajas del uso de las competencias son: la mayor facilidad
para garantizar aprendizajes, la integracion de la teoria y la practica, la mayor
facilidad para incorporarse al campo productivo, el estructurar aprendizajes de largo
plazo.

La opcion por una educacion basada en competencias resitia a la universidad, le
modifica su funcion social, la obliga a entrar en la légica de la sociedad del

Morin (1998) “Sobre la reforma de la Universidad” en Porta, J.; Llandosa, M. (coord.) en libro:
La Universidad en el cambio de siglo. Alianza Editorial, Madrid.

65



conocimiento, a gestionar saberes para su pronta utilizacién, a estar directamente
concatenada al sector productivo, todo lo cual genera un nuevo posicionamiento en
su entorno. Ello, si bien tensiona a la universidad, no le puede hacer perder su
funcion clave en la formacion de personas integras, de promotora de la equidad
social y como fuente para la evolucion del conocimiento, de las artes y de las
ciencias en sus diversas manifestaciones®.(Informe final, Seminario Internacional
“Curriculo basado en Competencias”, Barranquilla- Colombia).

Existe consenso que el curriculo basado en competencias debiera complementarse
con una concepcion de curriculo flexible y recurrente, que se de en forma ciclica a lo
largo de la vida productiva de los profesionales, concibiendo la formacién de
pregrado como un ciclo inicial que habilita la formacién y aprendizaje continuo.

. LOS DISENOS CURRICULARES POR COMPETENCIAS

De acuerdo con los nuevos planteamientos que inspiran los escenarios y las
metodologias de la ensefianza universitaria estos deben experimentar una profunda
renovacion. Frente a los posicionamientos didacticos clasicos centrados en el aula y
en la actividad del profesor, hoy se propugna una ensefianza centrada en el aula y
en la actividad auténoma del alumno, lo que conlleva que tanto la planificacion como
la realizacion de los procesos de ensefianza aprendizaje se lleven a cabo asumiendo
este punto de vista. De ahi que el denominado “cambio de paradigma del proceso de
ensefianza-aprendizaje” se establezca como uno de los objetivos prioritarios a tener
en cuenta en el disefio de los nuevos planes de estudio por competencias.

Como se definen las competencias? Segun el Glosario Regional de América Latina
sobre la Educaciéon Superior, la competencia es la “capacidad de poner en practica
de forma integrada en contextos diferentes, los conocimientos, habilidades vy
caracteristicas de la personalidad adquiridas y/o desarrolladas. Incluye saber tedrico
(saber-saber) habilidades practicas aplicativas (saber-hacer) actitudes (compromisos
personales, saber sery saber convivir)”:

Laboralmente se interpretan como aquellas caracteristicas de una persona que estan
relacionadas con una situacion exitosa en el puesto de trabajo. Las competencias
pueden consistir en motivos, rasgos de caracter, actitudes, conocimientos,

CINDA (2005). Seminario Internacional “Curriculo Universitario basado en Competencias”.
Universidad del Norte. Barranquilla — Colombia.
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habilidades, comportamientos. No son algo que se asimila de una vez para siempre,
mas bien son procesos que incrementan sus potencialidades a partir de sus
secuenciales avances.

La apreciacion horizontal que generalmente se hace de las competencias, exige la
complementacion de un abordaje verticular. Capella J.” sefiala que la mejor imagen
en este sentido, la proporciona la figura en la cual las competencias se asocian con
un “iceberg” que, a través de su parte visible, muestra los conocimientos y las
capacidades, mientras que en la parte subacuética se encuentra todo lo relacionado
con los valores y actitudes. En esta parte invisible estan los aspectos conductuales y
emocionales que nos remiten a los conceptos de modelaje y de inteligencia
emocional. Esta imagen ofrece una vision comprensiva acerca del sentido unitario y
organico de las competencias y permite visualizar el peso esencial que en el ambito
de las competencias, tienen los aspectos no visibles, como los asociados con los
principios, creencias, habitos y conductas.

A nivel universitario en la experiencia chilena, las bases del disefio curricular surgen
de la Reforma Educacional Chilena; los Proyectos MECESUP; las nuevas tendencias
educacionales y curriculares; del Plan Estratégico de la Universidad y del Proyecto
Educativo Institucional.

En relaciéon a los propdsitos, estos deben orientarse a:

¢ Responder a las demandas y necesidades de formacion docente dentro de las
politicas educacionales del estado chileno.

e Favorecer la identidad de los procesos académicos que se desarrollan en la
Universidad.

e Garantizar una formacion general integral y una formacién especializada, con
los aportes de los diferentes campos del conocimiento.

e Contribuir a la formacion del capital humano avanzado, al enriqguecimiento del
acervo cultural, regional y nacional.

e Organizar los saberes en funcibn de su estructura, de una relacién
interdisciplinaria, con la problematica que enfrenta el ser humano en su
interaccion con el medio natural y cultural.

! Capella J. (2002). Op cit. 4
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e Promover el desarrollo de habilidades y actitudes para el ejercicio ético,
racional, reflexivo, critico, creativo de la docencia en el marco de las politicas
nacionales de formacion profesional.

e Estimular los procesos que impulsen la cooperacién, el trabajo en grupo, la
responsabilidad y que propicien la formacion de ciudadanos conscientes y
comprometidos para participar en la solucion de problemas colectivos.

e Propiciar en el estudiante su desarrollo social, intelectual, afectivo,
orientandolo hacia la busqueda de su bienestar y mejoramiento cualitativo y
de la comunidad en que se inserta.

El disefio curricular basado en competencias define la metodologia para el
planeamiento y disefio del aprendizaje. Para ello, tiene como tarea fundamental la
identificacion de los componentes basicos del proceso educativo, es decir, la
respuesta a las siguientes interrogantes:

¢ Hacia quién va dirigido?

¢, Qué deben aprender los estudiantes?

¢, Como adquieren los conocimientos?

¢,Como desarrollan las habilidades y actitudes?

¢, Como incorporan sus cualidades personales para el logro de las competencias?
¢,Cuando se certifica que el estudiante ha logrado el dominio de esas competencias?

El proceso va desde la definicion de unas competencias en una titulacion hasta el
disefio de unos procedimientos de evaluacion para verificar si el estudiante ha
conseguido dichas competencias.

De Miguel® propone el siguiente modelo, que centra la atencion en la planificacion de
competencias a adquirir por el alumno.

De Miguel D. M. (2006). Modalidades de Ensefianza centradas en el desarrollo de
Competencias: orientaciones para promover el cambio metodolégico en el espacio europeo
de Educacién Superior. Edic. Universidad de Oviedo — Espafia.
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Grafico 2:
Modelo del proceso de ensefianza-aprendizaje

Modalidades D > Métodos

Sistemas de
evaluacion

Contexto organizacional

Este modelo rompe el concepto tradicional lineal del profesor (contenidos métodos
de ensefianza sistemas de evaluacion). El concepto innovador de este modelo radica
en gque los métodos de ensefianza y los sistemas de evaluacion se definen paralela e
integradamente en relacion a las competencias a alcanzar.

Otra forma de representar las relaciones entre los elementos del modelo, es la
siguiente:

Gréafico 3:
Relaciones entre los elementos del modelo

Contexto organizacional Contexto formativo

- N O

Competencias

Métodos

Modalidades / \ /

-

Los elementos claves que configuran el trabajo a realizar a la hora de efectuar la

planificacion metodoldgica sobre la materia son los siguientes: las competencias a
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alcanzar, las modalidades organizativas o escenarios para llevar a cabo los procesos
de ensefianza-aprendizaje, los métodos de trabajo a desarrollar en cada uno de
estos escenarios, y los procedimientos de evaluacion a utilizar para verificar la
adquisicion de las metas propuestas.

Promover el cambio metodoldgico en la ensefianza universitaria exige, ademas de la
participacion activa de profesorado y estudiantes, la colaboracion de todos los
estamentos de la institucion y de las administraciones implicadas. De ahi que se
pueden distinguir tres planos de responsabilidad en la toma de decisiones en relacion
con el establecimiento de las condiciones para que se pueda producir este cambio y
su implantacion efectiva. En un primer nivel los responsables son el Ministerio de
Educacion, en un segundo nivel, la universidad, facultades y departamentos, en un
tercer nivel los equipos docentes, profesores y estudiantes.

Como marco tedrico para el disefio curricular del programa formativo y como
referencia para la planificacion metodologica del proceso de ensefianza-aprendizaje,
De Miguel (2005)° propuso el siguiente modelo:

Grafico 4:
Modelo tedrico para el disefio de un plan de estudios
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APRENDIZAJE
- Carga de trabajo para
un programa de
— estudios .
= Delimitacion de
contenidos y
aprendizajes
= Guias y fichas docentes
= Procedimientos de
evaluaciéon
ASPECTOS DE LA GESTION ADMINISTRATIVA: vias de acceso, adaptaciones...

’ De Miguel D. M. (2006). Modalidades de Ensefianza centradas en el desarrollo de
Competencias: orientaciones para promover el cambio metodolégico en el espacio europeo
de Educacién Superior. Edic. Universidad de Oviedo — Espafia
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Se destaca en este disefio de plan de estudios, el precisar el perfil de formacion,
determinar la estructura y contenido del programa, las modalidades de ensefianza-
aprendizaje y los recursos humanos y materiales.

La formacion basada en competencias busca apoyar el desarrollo de capacidades
para su posterior despliegue en el proceso de insercion laboral, y en el
perfeccionamiento continuo.

En el caso de la educacion superior, la vision de que las competencias pueden ser
una estrategia especialmente indicada para los aspectos fundamentales del disefio:
se identifica el disefio de la parte profesional de los planes de estudios y el disefio
general en lo que atafie al desarrollo de competencias genéricas, como el trabajo en
equipo, comunicacioén, responsabilidad social y otras, ademas de los aspectos ético
valdricos inherentes al profesional a formar.

Cada vez son mas los paises que en sus reformas educativas abordan el enfoque de
una educacion media centrada en la generacion de competencias de amplio espectro
y por tanto, de baja obsolescencia y mayor aplicabilidad en la vida laboral. La
educacion tecnologica esta generando una conexion entre educacion y capacitacion.
Estos conceptos, ante las nuevas realidades de la organizacion en el mundo del
trabajo, plantean diferencias cada vez mas difusas. La formacion tedrica de base
cientifica, es requerida en mayor proporcion por las nuevas tecnologias y procesos
educativos que han incorporado masivamente instrumentos y equipos cuyo manejo
sobrepasa la manipulacién y exige la programacion, la calibracion, el analisis de
parametros y el pensamiento abstracto.

IV. PROPUESTA DE DISENO CURRICULAR POR COMPETENCIAS
4.1. PERFIL DE EGRESO

En el nivel universitario, la estructuracién del curriculo en una carrera profesional se
orienta al perfil de egreso, que es el marco de referencia para organizar el proceso
formativo. El perfil de egreso orienta la estructura curricular, los recursos humanos,
los recursos de apoyo a los procesos de ensefianza aprendizaje, las estrategias de
enseflanza, los aspectos pedagdgicos, la infraestructura, los recursos fisicos, la
evaluacion del proceso, entre otros.
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Para cada titulo, carrera y/o grado académico, el perfil de egreso explicita el conjunto
de competencias generales, competencias especializadas, los aspectos éticos-
valoricos, inherentes al profesional a formar. El siguiente cuadro, presenta los tipos
de perfiles que estan utilizando las universidades nacionales en los redisefios
curriculares.

Cuadro 1.
Tipos de perfiles

p
Perfil de ingreso: Conjunto de competencias basicas adquiridas
en la educacion media, que permiten la insercién a estudios en la

\educacién superior.

p
Perfil intermedio: Conjunto de competencias que deben ser
desarrolladas en los ciclos o etapas que configuran el proceso

\formativo: ciclo de Formacioén Inicial y Licenciatura.

(o
Perfil de egreso: egresado calificado para desempefiarse en las
competencias centrales de la profesion, con un grado de eficiencia
razonable, que se traducen en el cumplimiento de tareas propias y

\tipicas de la profesion.

Perfil Profesional: conjunto de rasgos y capacidades que
certificados apropiadamente por quien tiene la competencia, permiten
gue alguien sea reconocido por la sociedad como profesional,
pudiéndosele encomendar tareas para las que se supone capacitado y
competente.

M. I. Solar

Los disefios curriculares forman parte de la planeacién educativa. El disefio curricular
que se propone (Gréfico. 5), se apoya en el enfoque sistémico y en el paradigma
didactico socio-cognitivo, que considera el aprendizaje e intenta redescubrir los
procesos de aprendizaje del alumno (constructivismo, aprendizaje significativo), el
desarrollo de sus capacidades y valores, que le permitan vivir como persona y
ciudadano responsable.
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Grafico 5.
Disefio Curricular por Competencias
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4.2. RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Son menos prescriptivos que los objetivos y se refieren al conjunto de competencias,
entre las que se incluyen los conocimientos, la comprension y las habilidades que se
espera que el estudiante adquiera; comprenda y demuestre una vez finalizado un
proceso de aprendizaje, sea este corto o largo. Son formulados por el docente y
comunicados a los estudiantes.

Son equivalentes a las condiciones de salida, es decir, lo que el estudiante sera
capaz de hacer al final de su programa de estudio.

Los resultados de aprendizaje no deben confundirse con los objetivos del
aprendizaje, sino que se ocupan de los logros del estudiante mas que de las
intenciones de conjunto del profesor o lo que el profesor quiere que aprenda el
estudiante. El foco son las condiciones de entrada del estudiante. Ademas, deben
estar acompafiados de criterios de evaluacion apropiados que pueden ser
empleados para juzgar si los resultados del aprendizaje previstos han sido logrados.
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Los resultados de aprendizaje se redactan en tiempo futuro, deben ser alcanzables y
evaluables, centrarse en aprendizajes importantes. Ejs. Elegir actividades de
aprendizaje; distinguir entre conductismo y cognoscitivismo.

4.3. LA SELECCION Y ORGANIZACION DE LOS CONTENIDOS

Los contenidos curriculares se agrupan en areas generales tanto tedricas, como
practicas y profesionales. Las areas se determinan de acuerdo con el grado de
similitud que los conocimientos y habilidades tienen entre si. A continuacion se
derivan de las areas, las organizaciones por tépico, reuniendo los conocimientos y
habilidades afines a cada topico. De cada topico se derivan contenidos mas
especificos, que son los que se ensefaran a los estudiantes. Este paso, equivale a
convertir los conocimientos y habilidades enlistados en cada tépico, en contenidos
tedricos y practicos que seran desarrollados con los estudiantes.

Después que se han desglosado y agrupado los contenidos, deben organizarse para
establecer una secuencia y estructurar dichos contenidos para conformar un plan
curricular sistematico, congruente e integrado. La organizacion puede establecerse
en base a: mddulos, cursos, proyectos, unidades, problemas, entre otros.

4.4. LA ORGANIZACION DE CONTENIDOS EN BASE A MODULOS

El médulo es el conjunto de actividades planificadas para facilitar los resultados de
aprendizaje. Debe ser como una unidad de sentido que organiza el proceso de
interaccion de enseflanza aprendizaje, a partir de los objetivos formativos,
claramente definidos y evaluables.

En el Proyecto Tuning, creado para contribuir al espacio europeo de educacion
superior se definio primero una estructura general de los modulos tematicos.

Los grupos mas amplios de temas a abordar son:

- Modulos troncales: grupo de temas que componen el eje central de algunas
ciencias.

- Modulos de apoyo: complementan los médulos troncales y ayudan a clarificar
implicaciones de actividades por ej. de mateméaticas, de negocio, de
tecnologias.
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- Mddulo de organizacion y habilidades de comunicacién: abordan tematicas
como por ejemplo: habilidades de aprendizaje, trabajo en grupo, gestion del
tiempo, retérica, idiomas extranjeros.

- Modulos de especialidad: abordan una lista de areas entre las cuales el
estudiante puede escoger una O varias que quiera conocer en mayor
profundidad. Ejemplo areas geogréficas: Pacifico, Europa del Este.

- Mobdulos de habilidades transferibles: comprenden las areas que deberian
desarrollar aquellas competencias necesarias para cerrar el espacio entre la
teoria y la realidad y que han sido siempre demandadas, pero que aun
representan un problema para muchos graduados al enfrentarse a su entrada
al mercado de trabajo. Ejemplo: experiencias de trabajo, practicas de
empresa, proyectos, tesina, roles de empresa.

Quienes disefien los programas de estudio tomaran decisiones acerca de la
distribucién posible y la duracién en los distintos niveles y de la actualizacion
constante de las areas tematicas.

Corresponde también a los docentes, el célculo de la carga académica real del
estudiante — créditos transferibles. Los créditos permiten el calculo real del volumen
de trabajo del estudiante y ponen un limite razonable a lo que se puede exigir
realmente en un curso, programa, unidad o asignatura.

45. SISTEMA DE CREDITOS SCT — CHILE™?

Los créditos representan la carga de trabajo que demandara una actividad curricular
al estudiante para el logro de los resultados de aprendizaje. Desde el punto de vista
cuantitativo, un crédito equivale a la proporcion respecto de la carga total de trabajo
necesaria para completar un afio de estudios a tiempo completo.

Se ha convenido que la carga de trabajo anual de los estudiantes, tienda a 60
créditos, lo que se sitia en un rango de 1.440 a 1.900 horas de trabajo efectivo,
como lo muestra el cuadro 2. Este rango permite la necesaria flexibilidad para acoger
las distintas realidades de las instituciones. A partir de este supuesto, 1(un) crédito
representa 24 y 31 horas de trabajo real de un estudiante.

10 SCT - Chile. Dcto. Vicerrectores.
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Por lo tanto, como regla general, un afio (académico) de estudios, a tiempo
completo, equivale a 60 créditos, un semestre a 30 créditos y un trimestre a 20
créditos. Asi, un programa de estudios de 4 afios correspondera a 240 créditos, uno
de 5 afios a 300 y uno de 7 afios a 420 créditos.

Cuadro 2.
Corresponde de semanas académicas y horas cronoldgicas
para la estimacion de la carga de trabajo.

RANGO RANGO
Semanas Horas cronoldgicas
académicas semanales 2
anuales
45 50
32 1.440 1.600
34 1.530 1.700
36 1.620 1.800
38 1.710 1.900

Por “semanas académicas anuales” se entiende el numero total de semanas de
trabajo del estudiante en un afio académico, lo que incluye tanto las actividades
lectivas como todos los procesos evaluativos del Plan de Estudios.

Por “horas cronologicas semanales” se entiende el nimero promedio de horas que
un estudiante dedica a sus estudios durante las semanas académicas a tiempo

completo.

;,COmo se asighan los créditos?

El trabajo que se debe desarrollar para asignar créditos a un plan de formacién parte
de una premisa muy simple: un afio académico tiene un nimero de semanas dado y
un estudiante dispone de un nimero limitado de horas a la semana para sus estudios
(aplicacion del Principio 1). No obstante, la ingenieria de detalle puede llegar a ser
compleja.

Como establece el Principiol, el nimero total de créditos en un afio académico, para
un programa de estudios conducente a un grado académico o a un titulo profesional,
es de 60. Como consecuencia del Principio 3, este nimero de créditos debe ser
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distribuido entre todas las actividades de aprendizaje previstas en el Plan de
Estudios correspondientes, en funcion de la demanda global de trabajo del
estudiante.

La asignacion de créditos y la estimacion del nUmero de horas requeridas para
alcanzar los objetivos de aprendizaje de una actividad particular, corresponden a un
estudiante dedicado en forma exclusiva a cursar a tiempo completo el programa de
estudios, durante un minimo de 32 y un maximo de 38 semanas en el afio
académico, de acuerdo a el Cuadro 2 (esta es una aplicacion del Principio 1).

;,COmo se asignan los créditos a las diversas actividades del Plan de
Estudios?

Para asignar créditos a cada actividad curricular que forma parte del Plan de
estudios, se determina en primer término la carga total de trabajo del estudiante que
se requiere para alcanzar los objetivos de formacion de dicha asignatura (de acuerdo
al Principio 2).

La carga total de trabajo incluye clases tedricas o de céatedra, actividades préacticas,
de laboratorio o taller, actividades clinicas o de terreno, practicas profesionales o de
carrera, ayudantias de catedra, tareas solicitadas, estudio personal, las exigidas para
la preparacion y realizacion de los examenes y evaluaciones, entre otras (aplicacion
del Principio 1).

Basicamente, se le asignan créditos a todas las actividades curriculares que forman
parte del plan de estudios, sean obligatorias o electivas, incluyendo la asistencia a
clases, seminarios, practicas, proyectos finales, exdmenes de grado, con la condicién
de que el trabajo del estudiante sea objeto de una evaluacion (Principio 6).

No se asigna crédito a las actividades extracurriculares que no tienen evaluaciones,
0 a aquellas que la institucion determine de acuerdo a sus politicas educativas.
(Anexo 1)

4.6. NUEVAS MODALIDADES DIDACTICAS

La metodologia didactica debe responder a las caracteristicas del area temética, al
estilo de ensefianza que se utilice para abordar los temas/médulo. Las competencias
comunicativas del profesor son imprescindibles y condicionan el clima de
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interrelaciones de la clase. La implicacion, la motivacion y expectativas de los
estudiantes, son determinantes en el éxito que se logre en esta fase. El aporte que
pueden brindar las nuevas tecnologias y diversos tipos de recursos, constituyen un
valor agregado importante. Las estrategias diversificadas que emplee el docente
podran ser complementadas con la incorporacion de materiales de apoyo, como:
textos autoprogramados, guias de estudio, dossier, médulos u otros materiales
complementarios.

¢/ Cudles son las funciones o roles del profesor universitario?

Los profesores deben asumir como parte de su perfil, ademas de las competencias
cientifico-metodoldgicas (perfil cientifico-técnico), las competencias que le exigen la
tarea docente: planificar, ejecutar, y evaluar (perfil didactico).

“El profesor no es s6lo un experto conocedor de una disciplina, sino un especialista
en el disefio, desarrollo, andlisis y evaluacion de su propia practica”.

Hoy la sociedad demanda un nuevo rol del profesor, se trata del rol asignado
(asumido por tradicién) y rol demandado (nuevo rol solicitado a un profesional).

;Oué tareas se desarrollan antes, durante y después del acto didactico?

Funcién docente en la ensefianza superior:
Se diferencian tres Fases o Tipos de actividades.

a) Planificacion de la ensefianza: Fase Preactiva.
e Procesos de toma de decisiones.
e Prever lo que queremos conseguir
e Configuracion flexible de un espacio formativo.

Esta etapa permite una primera reflexion sobre los componentes basicos del
curriculo (qué se pretende que aprendan los alumnos; para qué; con qué estrategias;
en qué condiciones; qué resultados de aprendizaje esperamos; como los
evaluaremos...)
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b) Metodologia didactica: Fase Interactiva.

Esta fase hace referencia a las estrategias de ensefianza y las tareas de aprendizaje
que se proponen al estudiante.

Las estrategias de ensefianza se refieren al proceso reflexivo discursivo y meditado,
que tiende a la determinacion de prescripciones, actuaciones e intervenciones
necesarias para conseguir la optimizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje
(Rodriguez Dieguez, 1993).*

Las tareas de aprendizaje concretan los principios metodoldgicos y los procesos de
aprendizajes utilizan por ejemplo:

e Tareas de memoria (reconocer, reproducir literalmente la informacién
recibida).

e Tareas de procedimiento o ejercitacion de rutinas (aplicar una férmula
estandarizada, proceso algoritmico...)

e Tareas de comprensién (reconocer versiones, aplicar un procedimiento,
realizar inferencias)

e Tarea de interpretacion (aplicar conocimiento, dar nuevas versiones y
aplicaciones)

e Tareas de opinion (preferencia o posicion ante una idea)

e Tareas de creacion (producir nuevas ideas o procedimientos)

En general la ensefianza en la universidad es basicamente conservadora pueden
hacer innovaciones metodoldgicas buscando: interés y actitud positiva hacia la
materia estudiada, profundizacién en temas basicos, aprendizaje problematico y
reflexivo, aprendizaje personal, capacidad de manejar informacion bibliografica, etc.

Algunos indicadores propuestos serian:

- Conocer que saben o ignoran los alumnos sobre el tema.

- Incentivar el dialogo, la reflexién sobre los temas abordados.

- Mouvilizar niveles mentales mayores que la mera memorizacion.

- Exponer de forma clara, amena, adaptada al nivel de comprensién de los
alumnos.

1 Rodriguez, Dieguez (1993): “Estrategias de Ensefianza y Aprendizaje” en Sevillano, M.I. y

Martin-Molero, F. en Libro: Estrategias Metodoldgicas en la formacion del profesorado. UNED-
Madrid.
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- Partir de problemas o cuestiones de interés para los estudiantes.

- Ayudar a los estudiantes segun sus diferentes ritmos y tipos de aprendizaje.

- Manejar una pluralidad de recursos didacticos.

- Relacionar los contenidos de la asignatura con problemas significativos para
los estudiantes.

- Facilitar la participacion de los alumnos, estimulando la expresion libre de sus
ideas.

- Organizar actividades innovadoras, flexibles, motivantes.

- Utilizar materiales de apoyo a la docencia (dossier, nuevas tecnologias,
manuales, etc.)

La eleccion de metodologia de enseflanza debiera estar condicionada por el
resultado de aprendizaje, la estructura y caracteristicas del contenido, el estilo
cognitivo y de aprendizaje del estudiante, por el contexto y recursos de que se
dispone.

c) Evaluacion del proceso de ensefianza: Fase Postactiva.

Esta etapa supone valorar los elementos y factores de calidad del proceso de
ensefianza como:

- La gestidon académica (planificacion, funcionamiento y mecanismo de control
de los resultados, planes de formacién, etc.)

- Recursos humanos (cantidad de alumnos, nivel profesional, experiencia
pedagdgica, materiales de apoyo a la docencia, actitudes frente al trabajo en
equipo, trabajo colaborativo.)

- Recursos materiales (aulas, laboratorios, bibliotecas, salas informaticas,
instalaciones y equipamiento...)

- Diagnéstico de los niveles reales de acceso a los estudiantes, adecuacion a
los objetivos propuestos, actualizacion de los contenidos, de las metodologias,
utilizacién eficaz de los recursos didacticos, coherencia de la evaluacion con
los objetivos, contenidos y metodologias, funcionamiento de las tutorias, clima
de trabajo, integracion de los estudiantes.)

Considerar en que medida esta ensefianza facilita la adquisicion integrada de las
dimensiones:

- Cognitivas (conocimientos)

- Etico-afectivas (sentimientos, responsabilidad social)
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- Técnico-afectiva (capacidad de hacer)

Sean cual sean las estrategias de evaluacion por las que se opte, lo que hay que
destacar es que los sistemas y técnicas de evaluacion empleada por los profesores
son fundamentales para los alumnos, los cuales, en la mayoria de los casos, tienen
como objetivo principal la superacion de los examenes, hecho que determinara toda
la actividad estudiantil. Un buen sistema asegurara una asimilacion relevante de la
asignatura. Pero no solo el aprendizaje sino también la motivacion de los alumnos se
vera afectada por la evaluacion.

4.7. NUEVO ROL DEL DOCENTE Y ESTUDIANTE

El nuevo rol docente y del estudiante debera potenciar la construccién dialégica y
critica del conocimiento, facilitar la articulacion de la teoria y practica orientando a los
estudiantes hacia el aprendizaje autonomo.

En este nuevo esquema educativo, la gestién docente basada en competencias tiene
que asumir estrategias didacticas que profundicen el proceso (referente
constructivista de caracter histérico-cultural) como criterio formativo esencial y que
destaque la importancia de la funcién orientadora del profesor en el enfoque de
esencialidad de los contenidos que deben ser asimilados, lo que se constituye en un
sélido instrumento para el estudiante en la solucién de aquellas actividades docentes
relacionadas con su futura actividad profesional, camino este, que tiene que recorrer
para formar y desarrollar competencias que le permitan un desempefo exitoso en su
futuro campo laboral.

4.8. LA EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS

El reconocimiento de los estudios y de las competencias adquiridas es mas facil
cuando es posible mostrar con claridad cuéales son los conocimientos, habilidades
actitudes desarrolladas durante el periodo de estudio. “La combinacion de una buena
descripciéon de las competencias desarrolladas, con mecanismos confiables de
aseguramiento de la calidad, es una de las condiciones necesarias para la movilidad
de estudiantes profesionales”. (M.J. Lemaitre, 2003).*

12 Lemaitre, M.J.; Zapata, G. (2003) “Antecedentes, situacion actual y perspectivas de la

evaluacion y la acreditacion de la educacion superior en Chile”, en libro: Politicas Publicas,
Demandas Sociales y Gestion del Conocimiento. CINDA, Alfabeta Artes Gréficas, Santiago-
Chile.
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En el proceso de evaluacion de competencias, se recogen evidencias sobre el
desempefio laboral de un/a trabajador/a para formarse un juicio sobre su
competencia, a partir de una norma e identificar las areas que deben ser fortalecidas
o desarrolladas.

El resultado de la evaluacion puede ser un juicio sobre si es 0 no competente, o una
apreciacion del nivel de logro alcanzado, el que puede ser satisfactorio o
insatisfactorio para efectos de certificacion, pero lo mas importante es lo que refleja
en cuanto a capacidad de mejoramiento y progreso de cada persona (Irigoin y
Vargas, 2003)*

La evaluacién de competencias apunta a identificar en un momento dado el valor del
desempefio de un trabajador para juzgar si ha logrado o no el nivel requerido y
facilitar acciones posteriores de desarrollo. Por tanto es individualizado. Cada
componente debe ser evaluado por medio de mas de un procedimiento, los juicios se
emiten por cada componente y competencia.

La recoleccién de evidencias se realiza durante todo el proceso de aprendizaje, de
ahi el valor del portafolio como instrumento de evaluacion.

Los procedimientos que se pueden utilizar pueden ser: entrevistas, cuestionarios,
pruebas (orales, escritas, practicas), informes, observacion, juego de roles, estudios
de casos, diarios, debates, discusiones, portafolios, etc.

Los aspectos metodoldgicos de este proceso radican en considerar: la aplicacion del
proceso descrito, generar los instrumentos, los protocolos de aplicacion, especificar
los criterios, aplicar los instrumentos y procedimientos, evaluacién y emision de
informes.

En la evaluacion de los resultados de aprendizaje, se utilizan diversas taxonomias,
como se aprecia en el cuadro 3.

13 Irigoin, M.; Vargas, F. (2002) Competencia Laboral: Manual de conceptos, métodos y

aplicaciones en el Sector Salud. CINTERFOR — PS. Montevideo-Uruguay.
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Cuadro 3

Resultado de aprendizajes para diversas taxonomias

conocimientos.

Aplicacion de la

la accion.

recomendada para

Discriminacién
Concepto concreto
Concepto definido

- Conocimiento de
procedimientos.

- Conocimiento

Bloom R. Gagné Andersony Dreyfus
(1956) (1975) Krathwohl (1990) (2000)
Listado de Resultados de Dimension del Novicio: Adherencia rigida a las reglas
conocimientos aprendizaje conocimiento o planes ensefiados; escasa percepcion
Informacion verbal | - Conocimiento real | de situaciones.
Interpretacién de | -Actividades - Conocimiento Principiante avanzado: actuaciones
listas de Intelectuales conceptual basadas en atributos o aspectos. No es

capaz de ver la integralidad de una
nueva situacion.

Competente: Percibe las acciones, al
menos parcialmente, en término de

informacién. metacognitivo. S -
Regla 9 metas a mas largo plazo, planifica en
o Regla de orden ) » forma consciente y deliberada.
Q_r;allas_y . superior MLW Con experiencia: Ve las situaciones en
llerénciaciones. | Eestrategia Proceso coanitivo. | formga holistica. Reconoce lo que es
Cognoscitiva Recordar mas importante en una situacién, posee
Evaluacion y Actitud Comprender una red, tiene una manera de tomar
justificaciones. Habilidad Motriz Aplicar decisiones.
Analizar Experto: ya no confia en las reglas,
Combinacién de Evaluar pautas 0 maximas. Actlia a partir de
informacion Crear una profunda comprension. Vision de lo

gue es posible.
M. I. Solar

V. EJEMPLO DE CONCRECION DEL PERFIL, EN UN PROYECTO
FORMATIVO: DISENO CURRICULAR DE LAS TITULACIONES:
EXPERIENCIA DE LA UNIVERSIDAD DEL DEUSTO - BILBAO.

El perfil formativo tiene un referente fundamental en un conjunto de caracteristicas
propias del aprendizaje y de la formacion universitaria, cominmente aceptadas en la
actualidad. Un aprendizaje activo, que estimule la comprension profunda y con
orientacion experiencial, destacan entre las primeras. Una formacion que permita a
los estudiantes, futuros profesionales, autogestionar su aprendizaje desarrollando la
iniciativa y la autonomia, a la vez que fortalece una solida actitud de responsabilidad
y colaboracion, entre las segundas.

Con el perfil formativo se destaca el modo de hacer efectiva la capacitacion de los
futuros titulados para el desarrollo profesional y ciudadano previsto. Esta formacion
debe ser integrada en un proyecto que incluya la formacion profesional,
investigadora, ciudadana, etc., tratando de evitar la distincion aditiva de lo
profesional, lo formativo, y lo personal, como elementos de la formacion.
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5.1. APROXIMACION TEORICA AL PROYECTO FORMATIVO

Se entiende por disefio curricular la preparacion de un plan de actuacion que, a
través del desarrollo de las capacidades o adquisicion de las competencias
correspondientes, preparara a los estudiantes para poder llevar a cabo las funciones
que se recojan en el perfil de egreso. Una visidon curricular de la accion formativa
universitaria afirma que el disefio curricular debe ser un proyecto formativo integrado
(Zabalza, 2003):**

- Proyecto en cuanto que es un plan pensando y disefiado en su totalidad; tiene
una formalizacion de la que hay constancia escrita, es publico, y, por tanto,
compromete al profesorado.

- Formativo porque sus finalidad es obtener mejoras en las personas que
participan en él.

- Integrado, si tiene una unidad y coherencia interna.

Los planes de estudios universitarios han tenido como referencia los contenidos de
las diferentes areas de conocimiento organizadas en asignaturas; y han estado
enfocados a un tipo de formacion pensada para que los alumnos <<dominen esos
contenidos>>. El perfil de egreso, desplaza el punto de mira del contenido al
aprendizaje o formaciéon deseada, lo cual tiene importantes repercusiones para la
planificacion. El perfil es definido mas por la intencionalidad formativa (objetivos o
resultados de aprendizaje) y por el enfoque metodoldgico (actividades, organizacion
de la clase y recursos) que por el contenido.

5.2. PROCEDIMIENTO PARA EL DISENO DEL PROYECTO FORMATIVO.

El primer paso para iniciar la transformacion del sistema actual puede ser la
distribucion de los conocimientos, habilidades y actitudes, que componen las
competencias que se desean desarrollar, por modulos o unidades, a través de los
cuales se planifica su adquisicion. A partir de un Cuadro de competencias se indican
las asignaturas y las acciones formativas compartidas para trabajar cada
competencia. (Grafico 6).

1 Zabalza, M.A. (2003) Competencias docentes del profesorado universitario. Editorial Narcea,

Madrid — Espafia.
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Grafico 6.
Pautas para el disefio del proyecto formativo
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Distribucién del
tiempo total de

Realizacion

coordinada y
compartida trabajo del

alumnado

La transformaciéon completa de los planes de estudio en proyectos de formacion
exige una planificacion compleja que incluye: la explicitacibn de objetivos; la
organizacion modular en unidades que permita lograr de la manera mas eficaz
posible esos objetivos, incluyendo actuaciones interdisciplinares en forma de
practicas como seminarios o debates; la selecciéon de metodologias que respondan al
conjunto de objetivos y que tengan en cuenta los recursos disponibles o viables de
manera razonable; la seleccion de contenidos en coherencia con las pretensiones; y
la preparacion de un plan de evaluacion de los procesos y de los resultados que
garantice, a través del disefio y de los procedimientos, el rigor y la validez.

El disefio curricular de la titulacién incluye las siguientes tareas:

- Seleccionar las competencias a desarrollar. La adquisicion de éstas constituiran
los objetivos formativos.

- Analizar cada competencia e identificar los componentes: conocimientos,
habilidades y actitudes. Seleccionar los que deban ser trabajados en cada
asignatura o moédulo.

- ldentificar las asignaturas y otras intervenciones compartidas por varios
profesores o expresamente disefladas para tal finalidad, que se van a utilizar
para desarrollar dichos conocimientos, habilidades y actitudes. Para ello, se
puede elaborar un <<mapa o cuadro de competencias>>.

- Formular objetivos de aprendizaje que permitan identificar la concrecion de las
competencias que se les propone desarrollar a los alumnos.

- Planificar el desarrollo de los objetivos referidos al aprendizaje de conocimientos,
el desarrollo de actitudes y la adquisicion de habilidades, eligiendo estrategias de
aprendizaje y ensefianza, y disefiando el sistema de evaluacion.
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La planificacion requiere una actuacién en equipo. Incluye partes de trabajo comun
entre distintos profesores y la coordinacion de programas y actuaciones individuales.
Tanto la magnitud como las caracteristicas y las exigencias de la tarea, hacen
imprescindible que sea llevada a cabo con la colaboracion, en alguna medida, de
todos los implicados en su desarrollo.

Los equipos pueden organizarse de diferentes maneras, dependiendo de la
estructura y de la cultura institucional propia de cada centro: por departamentos y
coordinacion intergrupos; por equipos de profesores de cursos y coordinacion
intercursos; por ciclos, etc.

La distribucion del mapa de competencias asigna a cada departamento o equipo las
gue son mas importantes para desarrollar en las areas que les corresponden (mas
adecuadas, idoneas o coherentes con los objetivos propios). Los equipos deberan
garantizar una adecuada distribucion y secuenciacibn de competencias entre los
modulos correspondientes.

La adquisicion de competencias generalmente tiene exigencias que trascienden la
<<distribucion por asignaturas>>. Es deseable que exista una planificacion
interdepartamental en la que se disefien acciones conjuntas para el trabajo de
algunas competencias concretas: acciones interdisciplinares o0 seminarios
especificos, en los que se pueden utilizar los recursos de apoyo.

Distribuir el tiempo a programar

La organizacion del curriculo en ECTS asigna cada unidad curricular (asignaturas o
maodulos) un nimero de horas de trabajo del alumnado que debe ser programado. De
manera provisional, pendiente de una revision completa de los planes, se puede
calcular la proporcion de horas que correspondan segun el peso de los créditos
actuales. Al hacerlo, se esta asumiendo la misma importancia que tiene asignada en
los planes actuales cada asignatura o unidad.

En una segunda fase, es necesario, para dar una mayor coherencia al proyecto,
reformular los planes teniendo en cuenta la importancia de las competencias que se
trabajan con cada materia y el <<peso relativo>> que estas tienen en el proyecto
formativo. Para ello, se deber& valorar la importancia relativa de cada competencia
con el perfil. La normativa que se vaya promulgando al respecto, dara otras pautas
concretas a seguir en cada titulacion.
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Es previsible que la revision del enfoque aplicativo de la formacién y la orientacion al
desarrollo de competencias provoque valoraciones diferentes a las actuales, sobre la
importancia de las distintas competencias. Por ejemplo, la <<competencia para
trabajar desde enfoques interdisciplinares>> o la competencia para <<trabajar en
equipo>>, no tendran la misma consideracion en cuanto al tiempo de formacion que
se dedica a ellas, si se considerara un <<aspecto interesante de la formacion
universitaria>> o si forman parte fundamental de las competencias que se deben
adquirir con el curriculo de esa titulacion. En el primer caso, probablemente, ni
siquiera se tenga en cuenta en los programas; en el segundo se debe pensar en un
plan para su adquisicion.

Como se ha explicado, la planificacion, tanto en lo que se refiere al tiempo como al
contenido y al tipo de actividad, se realiza desde la perspectiva del trabajo de los
alumnos. Sin embargo, romper el esquema regulador de las horas presenciales
implica una doble programacion: la del trabajo del alumnado y la del trabajo del
profesor.

Este proceso se facilita si cada profesor conoce y planifica el tiempo que tiene
asignado en la docencia e incluye en él todas las tareas relacionadas con esa
funcion: planificacion; preparacion de clases, tanto expositivas como de otras
modalidades; preparacion de materiales u otros recursos; reuniones con alumnos en
distintas agrupaciones; tutoria individual o en pequefio grupo para orientar los
trabajos, atencion a consultas o resolucion de dudas; y la preparacion y realizacion
de controles evaluadores.

Algunas de estas tareas requieren un horario y un espacio asignado (todas las que
implican encuentro con alumnos o compaferos), que deberd coordinarse con el
conjunto de profesores; otras siguen siendo programables por cada profesor y se
pueden realizar en espacios elegidos por el mismo.

Se recomienda definir las competencias incluyendo la accion a la que se refiere, las
condiciones en cuanto al modo, tiempo y lugar, y la finalidad. Esta definicion debe
dar respuesta a las cuestiones sobre qué hace la persona que tiene esa
competencia, como lo hace, cuando y para qué.

Los elementos en los que se desglosa recogen todos los conocimientos, habilidades
y actitudes que necesitan adquirir, desarrollar o aprender para ello.
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Este desglose facilita la formulacién de objetivos formativos de titulacion. El logro de
estos objetivos formativos se puede trabajar desde diferentes asignaturas o a traves
de diferentes acciones formativas.

Las tareas a realizar para la programacion se explicitan en el Grafico 7.

Gréfico 7.
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VI. CONSIDERACIONES SOBRE DESAFIOS FUTUROS

El enfoque descrito anteriormente, favorece el paradigma educacional actual de
“aprender a aprender”, y de “aprender haciendo” bajo la conduccién del que ensefia,
gue debe gerenciar los espacios necesarios para que los estudiantes desarrollen una
actitud competente y defiendan sus puntos de vista con argumentos y evidencias.
Esta concepcion educacional conlleva a la necesidad de profesores caracterizados
por competencias docentes que les faciliten una gestion formativa a la altura de la
contemporaneidad. Los tiempos actuales exigen que la labor del profesor se
caracterice por los niveles de competencias y desempefio en correspondencia con
las multiples situaciones propias de la gestidon docente. Por ello se coincide con el
criterio de Perrenoud™, el cual considera que las competencias basicas se
enriquecen con la formacion y desarrollo de otras, como:

15 Perrenoud P., Gather T.M. (2002). As competencias para ensinar na siglo XXI. Ed. ARTMED,
Porto Alegre — Brasil.
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e Organizar y dirigir situaciones de aprendizaje.

e Dirigir la progresion del aprendizaje.

¢ Involucrar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo.
e Trabajar en equipo.

Refiriéndose a los cambios en la Educacién Superior, Agueda B.'°, sefiala que el
entorno universitario esta en un proceso de transicion, en el que es imprescindible
cambiar los procesos que se han empleado hasta ahora para alcanzar los nuevos
objetivos traducidos en resultados de aprendizaje del alumno.

El cambio de paradigma en las instituciones esta evolucionando y su reflejo se
vislumbra en algunos de los enfoques que la universidad actual comienza a
introducir.

Cuadro 4.
Cambio de paradigma en la Universidad
DIMENSION ANTES AHORA MANANA
Docencia <<Me ensefian>> <<Yo aprendo>> Co-aprendizaje
Trabajo individual Trabajo en grupo
Materiales Manual, pizarra, Casos, supuestos, Resolucién de casos
transparencia problemas nuevos en situaciones
relacionados interdisciplinares
Evaluacion Evaluacién Final Evaluacion Auto y Co-evaluacion
(Examen) Continua Evaluacion 360°
Motivacion Aprobar Aprender Adquirir autonomia para
el aprendizaje y
confianza en resolucién
de problemas futuros no
experimentados con
anterioridad.
Profesor Maestro Magistral Guia en el Preparador personal
aprendizaje

Muy probablemente, el “mafiana” académico sea el “ahora” en el mundo de la
empresa. En nuestro cometido de formar a nuestros alumnos es necesario alcanzar
ese “ahora” en el presente y preparar el escenario y las herramientas para poder
abordar un “mafana” indefinido.

Agueda B.; Cruz A. (2005). Nuevas claves para la docencia universitaria. Narcea, S.A.
Ediciones, Madrid — Espafa.
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En la programacion de la asignatura y/o médulo, Ultimamente se ha incorporado el
Syllabus, que es un programa detallado de estudios y su elaboracion por parte del
profesor es muy importante por su gran utilidad tanto para éste, como sobre todo,
para los estudiantes.

Es una herramienta, para saber donde estamos, a dénde vamos y por qué camino
vamos. Es un mapa que evita perderse.

En su elaboracién se siguen ciertos pasos como: propositos y objetivos, a cémo va a
ser evaluado, los recursos necesarios, estructurar el trabajo activo de los estudiantes
en su aprendizaje, entre otros.

VIl. ALGUNAS REFLEXIONES FINALES

Los profesores universitarios estadn acostumbrados a reflexionar sobre el mundo que
les rodea, a cuestionarse los porqué de sus areas de conocimiento y a intentar
contribuir al desarrollo de las mismas a través de sus aportaciones como
generadores de conocimiento. De forma natural, lo profesores universitarios mas
comprometidos también se convierten en investigadores de su propia docencia. A
través de la reflexion, el intercambio y la puesta en marcha de proyectos de
innovacion docente de pequefia escala, muchos docentes estan contribuyendo de
forma activa a facilitar el aprendizaje de sus alumnos y, por ende, al avance del
conocimiento propio de las Ciencias de la Educacion.

La investigacion educativa que se esta aplicando supone, ademas, el crecimiento del
conocimiento profesional de los docentes en tres campos esenciales: el personal, el
tedrico y el practico. Por ello puede resultar una forma muy enriquecedora de
desarrollo profesional, complementario de la necesaria formacién docente. Este tipo
de investigacion educativa aplicada, promueve la capacidad de aprender, la
autonomia en el aprendizaje, la preocupaciéon por la calidad y la orientacién al logro
del profesor, lo cual beneficiara de manera directa a sus estudiantes.

Asimismo, investigar sobre la propia docencia constituye una forma innegable de
vincular las funciones docentes e investigadoras del profesor universitario, a menudo
disociadas y, a veces, casi incompatibles. La investigacion educativa puede permitir
aunar esfuerzos, racionalizar el trabajo y dar coherencia al desempefio global de un
profesor universitario en un determinado momento de su vida profesional.
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Al igual que la investigacion en muchas otras areas, la investigacion educativa,
constituye una clara oportunidad para el trabajo colaborativo en equipos
interdisciplinares de profesores que, entre otras cosas, comparten entre si a los
mismos estudiantes. A través de la practica colaborativa, las ideas de un grupo de

profesores se analizan, estudian, modifican y consensuan y es un valioso aporte para
concretar proyectos educativos.
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ANEXO 1

Principios del sistema de créditos

El Sistema de Créditos Transferibles SCT- Chile se basa en seis principios que permiten orientar su
implementacion:

Principio 1 (P1): Sesenta créditos académicos representan el tiempo de dedicacién para que un
estudiante a tiempo completo logre los resultados de aprendizaje de un afio del Plan de Estudios. Este
tiempo varia entre 1.440 y 1.900 horas anuales.

Principios 2 (P2): La asignacion de créditos a una actividad curricular se basa en la carga de trabajo
del estudiante.

Principios 3 (P3): Cada actividad curricular tiene asignado un nimero de créditos como proporcién
del total anual, el que se expresa en enteros.

Principios 4 (P4): El trabajo total del estudiante s6lo puede ser medido por aproximacién, puesto que
el universo estudiantil presenta alta dispersion y los métodos para recoger informacion tienen baja

confiabilidad.

Principios 5 (P5): Una actividad curricular, no importando el plan de estudios en que se encuentre,
tiene un Unico valor en créditos al interior de una institucion.

Principios 6 (P6): La obtencion de créditos por parte de un estudiante supone una evaluacion y el
haber superado los minimos establecidos.
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CAPITULO Il

Propuesta de un Modelo para el
Disefio Curricular Basado en
Competencias
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MARCO CONCEPTUAL ORIENTADOR PARA EL DISENO
CURRICULAR CONTEMPORANEO

Virginia Alvarado A.”
Anahi Carcamo A.”
Angélica Garcia G.”

Kkkk

Elia Mella G.

l. INSTITUCION DE EDUCACION Y SOCIEDAD

La formacion de personas y profesionales es el eje central de las instituciones
educativas y asimismo se constituye en la esencia de lo que significa la educacion. El
cumplimiento de esta funcién formadora tiene un impacto fundamental en la
construccion y desarrollo de la sociedad. Desde el nivel educativo inicial hasta la
educacion superior se construye paulatinamente el hombre del mafiana, aquél que
sustentado en determinados principios, conocimientos y valores le dara forma, desde
sus respectivos espacios de desempefio y accion, a lo que se constituird en el
espacio social comun. El hacerse cargo de esta ingente responsabilidad es un deber
ético de las distintas instituciones que integran el sistema educativo de cada pais.
Distintas investigaciones del area entregan evidencia de como a través de la accion y
los recursos que se utilizan en la educacién se moldean las bases de los sistemas
politicos, econdmicos y culturales que se desean instalar o mantener en determinado
grupo, sociedad o pais.

Ninguna accion educativa, ni proyecto educativo, ni institucion en su conjunto es
neutra. Segun Flores (1996)', “la organizacién es construida como un fenémeno
artificial, a partir de individuos que tienen su propias creencias y deseos nhaturales”.
Si se piensa a las universidades en esta perspectiva “es posible plantear que las
teorias implicitas y estructuras teleoldgicas de los docentes, administrativos, alumnos
y diferentes actores, no sélo tienen un arraigo historico personal, sino también estan
mediadas por referentes que surgen de la historia y practicas de construccién socio

Directora de Docencia de la Universidad de Magallanes, Punta Arenas Chile.

Jefa de Carrera de Educacion Parvularia de la Universidad de Magallanes, Punta Arenas
Chile.

Jefa de Carrera de Educacion Fisica de la Universidad de Magallanes, Punta Arenas Chile.
Directora de Acreditacion y Desarrollo Institucional de la Universidad de Magallanes, Punta
Arenas Chile.

Flores, F. (1996). Creando organizaciones para el futuro. Ed. Dolmen, Santiago, Chile.
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cultural propias de estas organizaciones”.> En el cruce de las creencias e ideas
individuales y los referentes y patrones institucionales se construye el curriculo. En
esta construccion, los actores educativos involucrados desempefian diversas
funciones desde donde aportan con singularidad.

El aseguramiento de la calidad en los procesos que desarrollan las instituciones
educativas y especificamente, las universidades, debe sustentarse en elementos
visibles, conocidos, reflexionados y consensuados al interior de estas comunidades
formativas. Los disefios curriculares que estructuran los procesos formativos deberan
constituirse en auténticos proyectos integrados e integrales, planes pensados en su
totalidad con el foco puesto en el mejoramiento de la formacién y con coherencia
interna demostrable. En la medida que la instituciébn asuma esta tarea, dara muestra
del compromiso que tiene con la construccion de una sociedad en continuo
desarrollo, pero siempre en la via de mejoramiento del bienestar individual y social,
evidenciado en la mejora de la calidad de vida de sus habitantes. Calidad de vida
presente en las oportunidades equitativas frente a la formacion; en los indices de
empleabilidad de los profesionales y técnicos que forma; en las competencias
desarrolladas para una insercion laboral positiva y aportadora, como asimismo,
sustentadoras para el desarrollo personal y profesional de sus egresados; en la
pertinencia de la formacion en relacion a las necesidades y prioridades de la
sociedad en la que esta inserta.

Surgen de esta reflexion elementos que se profundizan mas adelante en la
explicacion del modelo propuesto, mas que a los que se hace referencia como
demostracion de la coherencia entre los fundamentos y la accién que se deriva de
ella. En primer lugar, se evidencia la necesidad de una formacion “situada”, o sea,
sintonizada con el contexto externo e interno: el de la sociedad; global, nacional y
local, como asimismo, el institucional, con la consideracién de la realidad de sus
distintos actores.

Que las organizaciones cambian es indiscutible. En el mundo cambiante, las
organizaciones deben responder a las demandas diferentes que surgen en forma
continua y para ello, debe modificarse en muchas de sus acciones Yy/o
procedimientos, sustentados en paradigmas, supuestos, teorias también
modificadas. Los cambios al interior de las organizaciones provienen del impacto que
causan en ella las modificaciones ocurridas en el entorno, ambiente o contexto,

2 CINDA ; Movilidad estudiantil universitaria, Santiago, 2006, pag. 63
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entendiéndose por éste “el sistema social mas amplio, la cultura, otras
organizaciones y también los propios miembros de la organizacién.”

Las teorias sobre las organizaciones orientan sobre la forma de entender y conducir
la institucion o empresa de tal modo de permitirle supervivencia y desarrollo para el
cumplimiento de sus fines; estas teorias también han evolucionado en el tiempo
centrandose en los afios sesenta en aquellas propuestas basadas en la Teoria de
Sistemas®. En general, este enfoque considera la organizaciéon como un todo, en la
cual los cambios organizacionales responden adaptativamente a las amenazas al
equilibrio organizacional. Implica asimismo que como sistema abierto, interna y
externamente, los intercambios entre partes del sistema- organizacién, pueden
producir cambios en el sistema mismo. Esta teoria se ha visto enriquecida con el
nuevo paradigma de la autorreferencia, documentada en el concepto de autopoiesis
elaborado por Humberto Maturana, recogido y estudiado en una multiplicidad de
aplicaciones por muchos teoricos a nivel internacional.

En forma muy breve, se presentan algunos fundamentos necesarios para
comprender la importancia y necesidad de los mecanismos referenciales en las
organizaciones educativas, vistas desde este enfoque.

La “autopoiesis” segiin Maturana y Varela (1984) °, es la caracteristica definitoria de
los sistemas vivientes, formados por una red de produccién de componentes que,
con su operacion, producen los elementos que la componen. Estos sistemas son
cerrados, funcionando en “clausura operacional’” es decir, que solo pertenece al
sistema lo que es generado por esta operacion interna. Son también “determinados
estructuralmente”, lo que significa que nada puede ocurrirle al sistema que no esté
considerado en su propia estructura.

Los sistemas autopoiéticos se encuentran en relacion de “acoplamiento estructural”
con el entorno, o sea, se corresponden mutuamente en forma exacta, lo que quiere
decir gue un cambio del entorno provoca un cambio en el sistema el que a su vez,
con su cambio, provoca también cambio en el contexto. El aporte de Luhmann en el
sentido de que las organizaciones autopoiéticas tienen como elementos, decisiones

Rodriguez, Dario. Gestion Organizacional, Ediciones Universidad Catdlica de Chile,
2002.p.220.

Luhmann, N. (1997). Organizacién y decision. Autopoiesis, accion y entendimiento
comunicativo. Anthropos/Universidad Iberoamericana/Universidad Catdlica de Chile,
Barcelona.

° Maturana, H. y Varela, F. (1984). El arbol del conocimiento. Editorial Debate, Madrid, 1996.
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producidas por el mismo sistema, entrega a la organizacion el poder ante el cambio,
entendido como posibilidad de accion.

Asi entonces, se comprende que todos los cambios que la organizacion - universidad
experimenta, son cambios de estado posibles en su estructura, que se van
posibilitando en su mismo proceso operativo o de produccion. Cuando las
universidades chilenas, impelidas por el contexto, inician la instalacion del paradigma
“aprendizaje centrado en el alumno”, surgen el desarrollo de estructuras
organizacionales centradas en la docencia y centros de innovacion y/o tecnolégicos
de apoyo a la misma. Unas antes y otras después, recorren el mismo camino.

La comprension de la universidad como una organizacion autopoiética, permite
reconocer en ella caracteristicas que le daran mayor significatividad a los
instrumentos referenciales detallados mas adelante. Dentro de estas caracteristicas
se encuentran:

¢ La singularidad, fundamentada en el concepto de autopoiesis y en la clausura
operacional.

¢ Interactuante con el contexto, como sistema mas amplio y,

e Abierta y determinada al cambio adaptativo y a la vez, generadora de cambio,
ambas explicadas por su relacion de acoplamiento estructural.

La institucion educativa se encuentra asi en el enclave de ideas, estimulos, cambios
provenientes del escenario en que se sitla y de las creencias, ideas, perspectivas y
cultura de los actores y del grupo social que componen.

Para lograr armonizar todas ellas en funcién del aseguramiento de la calidad al cual
aspira, se hace imprescindible la definicion y elaboracion de diversos instrumentos,
[lAmense mecanismos, procedimientos 0 normas, estos se apoyan en bases tedricas
y practicas, en investigaciones tematicas y en el levantamiento y analisis de las
acciones cotidianas que forman parte del ethos institucional.

Il INSTRUMENTOS REGULADORES

Los primeros instrumentos que requiere la organizacion educativa para el
cumplimiento de sus propésitos y objetivos podemos denominarlos como
“reguladores”, dado que a ellos se deberan referir todas las propuestas y acciones
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que se desarrollen en la universidad en los @mbitos de la docencia, investigacion y
extension, los campos propios de la accion terciaria.

Dentro de estos instrumentos reguladores- referenciales, surgen con claridad el Plan
Estratégico de Desarrollo Institucional que determina las definiciones institucionales y
guia su accionar en un periodo temporal, abarcando toda la gama de posibles
ambitos de accion.

Sustentado en una vision definida como imagen preconcebida e idealizada de si
misma y su singularidad (Kouzes y Posner, 1987)°® concretizada en accion
institucional que se recoge en la misidn con una definicion concisa del propdsito que
trata de lograr en la sociedad, la planeacion estratégica que dara origen al plan
estratégico, debe considerar como elemento clave, la cultura de la organizacién. En
este plan conductor de las acciones futuras de la institucion se establecen y priorizan
los objetivos estratégicos, traducidos en un conjunto de acciones con los
correspondientes indicadores que permitirdn su seguimiento, evaluacion y
retroalimentacion. A través de él, se puede conocer qué propuestas innovadoras
tendran cabida en un horizonte temporal definido, a qué se le asignard mayor
esfuerzo y recursos, en suma, cudles son los énfasis que se sitian en el quehacer
institucional.

Este primer instrumento regulador a nivel institucional, sirve de soporte y orientacion
a todos los que le siguen y que aportan, cada uno desde su ambito, a asegurar la
calidad de los procesos universitarios.

En el ambito especifico de la docencia y de la formacion de profesionales, se
requieren asimismo instrumentos que permitan la concretizacion del o los objetivos
estratégicos relativos al area y la construccidn curricular subsecuente. Esta
construccién curricular se apoya en un patréon referencial que soporta las ideas
nucleares que le dan el sello a la formacion que entrega esa institucion. Estas ideas
son levantadas desde la teorizacion, pero también desde las practicas que se
realizan al interior de la organizacion. Es por eso que constituye un proyecto social
gue se realiza en un espacio marcado por los intereses, y participacion de los grupos
y actores involucrados.

Kouzes, James M. & Posner, Barry Z. (1987) The leadership Challenge. San Francisco:
Jossey- Bass.
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El marco referencial al que se alude comprende los fundamentos de indole
psicoldgica, epistemoldgica, socioldgica y educativa, traducidos en principios Yy
criterios de accion que conducen la elaboracion de los objetivos institucionales. Por
cuanto estos referentes conducen las acciones educativas (formativas) de una
institucion en prosecucion de los objetivos y propésitos declarados, se constituye y
denomina Proyecto Educativo Institucional. Este proyecto sera el segundo
instrumento regulador que definimos.

El proyecto educativo de una institucibn no se genera en forma aislada de
orientaciones de mayor amplitud, sino que se nutre de la consideracion de principios
pertenecientes a la macro politica, sea esta de caracter global o nacional. Esta macro
politica permite la re-significacion de los fines educativos definidos a nivel nacional,
en funcién de las caracteristicas de cada institucion. Los proyectos educativos
institucionales variardn de una institucion a otra, se centraran en problematicas
diferentes, tendran distintas metas, pero siempre este margen amplio de decision
tendra relacion con macro propuestas educativas. La definicion que el Ministerio de
Educacion de Chile hace de Proyecto Educativo confirma estas aseveraciones: “Un
instrumento de planificacion que guia la institucion hacia la consecucion de las
grandes metas o suefios compartidas por la propia comunidad educativa”. En lo
especifico, el Proyecto Educativo Institucional privilegiara el paradigma que se ajuste
de mejor manera a la cultura, vision y mision institucionales y que apoye su
consecucion.

Ambos instrumentos de caracter regulador evidenciaran el ajuste y armonia que
tienen las acciones universitarias con las macro politicas y con los fines y propésitos
institucionales, como producto de una reflexidbn universitaria participativa y
consensuada.

lll.  INSTRUMENTOS MODELADORES

Los procesos de formacion profesional siempre estan respaldados por un curriculo
formal contenedor de los fundamentos y principios que pretenden actuar como
referentes en la configuracion del curriculo real de formacién, documento académico
que generalmente ha sido elaborado por un grupo docente. Con posterioridad, la
propuesta es analizada en diversas instancias que la institucion de educacién

! MINEDUC, Proyecto Educativo Institucional, Santiago, 1996

100



superior ha establecido como idéneas para evaluarla, en relacion con las politicas
internas y la legislacion vigente a nivel nacional. En este proceso de evaluacion
institucional, generalmente los curriculos de formacion disefiados en la unidad
académica original sufren cambios significativos, distanciandose el producto final del
sentir y pensar académico que fundament6 su disefio, impidiendo posteriormente
que en el proceso de formacién real este curriculo formal alcance el efecto
referencial esperado.

La manera como los formadores de profesionales entienden, procesan y reflejan en
sus disefios y acciones docentes, los fundamentos y principios explicitados en el
curriculo de caracter formal que posee la institucion universitaria - curriculo
conformado también con participaciones individuales y colectivas - , constituye a la
fecha, una real preocupacion en paises que vivencian procesos de cambios
curriculares, pues los planes y programas de formaciéon han asumido diversas
concepciones educativas en el transcurso del tiempo, pero ain no se producen
cambios significativos en los disefios curriculares especificos y formas o estrategias
reales que los académicos utilizan para que los estudiantes construyan
conocimientos significativos y contextualizados.

Los nuevos curriculos de formacién en la educacion terciaria, en su disefio han
sufrido modificaciones sustanciales, asumiendo referentes externos que lo orientan
hacia los principios y fundamentos educacionales actuales. Esta intervencion y las
exigencias de ensefianza y aprendizaje distintas a las habituales, ha generado
confusion, reestructuracion de los planteamientos docentes individuales, nuevos
posicionamientos respecto a la formacion profesional, ciertas resistencias al cambio,
cruce paradigmatico en el grupo académico formador e incertidumbre en los
estudiantes.

Francisco Imbernén (1999)%, en busca de la relacién que curricularmente hacen los
formadores entre sus disefios a nivel micro y el marco curricular general, descubre
gue en la medida que va decantando la propuesta formativa es mayor la
incoherencia que se produce a nivel de disefo, o que ejemplifica de la siguiente
manera:

“Al contrastar los fundamentos, principios y perfiles explicitados en el curriculo
general, con los planes y programas que elabora cada docente, se observan

8 Imberndn, F. (coord) (1999). La educacion en el siglo XXI. Los retos del futuro inmediato. Ed.

Gra6, Barcelona, Espafia.
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diferencias respecto a como cada académico ha reinterpretado y revalorado
dichas ideas fuerzas.

Diversas investigaciones sobre disefio y desarrollo curricular dan muestra de que
estos procesos son complejos y profundos, porque las bases o estructuras que
sostienen este disefio deben brindar oportunidades y espacio a los distintos
curriculos, modelos educativos y programas que asuman las instituciones en los
diversos contextos en los que se desarrollan.

Los disefios curriculares deben ser un marco orientador para las instituciones
tomando en cuenta los factores sociales y culturales que identifican este nuevo siglo,
respetando la diversidad de cada organizacion y de cada grupo disciplinario que
forma profesionales.

Las ideas planteadas hasta aqui, enfatizan la necesidad de instrumentos
modeladores del disefio curricular.

Es importante para toda institucion educativa contar con un marco de referencia base
para poder disefiar un curriculo , debe existir algo asi como una columna vertebral
desde la cual se den los lineamientos que ordenen y estructuren el disefio que se
postula. Como “... la estructura que soporta el proceso educativo en las entidades
educativas, que responde a unos criterios y principios previamente acordados en
concordancia con las necesidades de una comunidad” (Forero, 2003)°.

Esto no implica la idea de rigidizar los curriculos y de no permitir su reconstruccion,
sé6lo indica la necesidad de que dicho proceso se oriente hacia un norte comun, que
facilite las integraciones disciplinarias y fundamentalmente la elaboracién de una
propuesta educativa coherente que permita captar su sentido formador, para desde
alli, realizar todas las variaciones que sean necesarias y las contextualizaciones
socioculturales que todo curriculo y ambiente formativo requiere para alcanzar
pertinencia y posibilitar la construccién de saberes.

Se denomina instrumento modelador a aquel que permite establecer una ruta o
camino basico y consensuado de acciones conducentes a un producto que se atiene
a los patrones institucionales. Esta ruta procesual se ajusta a determinados
referentes y criterios que fijan las necesarias comunalidades del disefio.

o Forero, F. (2003). Cambio de la formaciéon docente universitaria. Editorial Guadalupe Ltda.,

Bogota, Colombia.
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IV. PREMISAS SUSTENTADORAS PARA EL DISENO
CURRICULAR

Las necesidades que presenta hoy la sociedad para su desarrollo implica contar con
profesionales que se ajusten a las caracteristicas que posee el mundo del siglo XXI,
gue posean las competencias y habilidades que les permitan responder a los
requerimientos del entorno laboral y profesional, que les permita una inserciéon
pertinente y una contribucion eficaz en el desarrollo de sus comunidades. Una idea
fundamental para llevar a cabo el disefio curricular es que debera propiciar y
fortalecer el vinculo entre las instituciones educativas y el &mbito laboral. La primera
y mas importante premisa sobre la cual se construye el disefio es entonces, la
Pertinencia. Pertinencia que debiera alcanzarse a través de la definicion de perfiles
de egreso y de mallas curriculares flexibles.

Una segunda premisa sustentadora del disefio curricular corresponde a la centralidad
en los resultados de aprendizaje del estudiante, foco actual de la educacion en todos
los niveles. Esta focalizacion se asocia a otros aspectos que permiten evaluar
también la gestion de la calidad de la formacién que se realiza a través del
seguimiento y el subsecuente mejoramiento de los indices de eficiencia educativa
(mejorar retencion y titulacion, disminuir desercion), por una parte; por otra, se asocia
asimismo a la evaluacion del aprendizaje del estudiante, la que le permite realizar
una retroalimentacion sobre su progreso, autoevaluacion y reflexibn sobre sus
estrategias y métodos para aprender, logrados a través del desarrollo de su
autonomia académica, como también a través de los instrumentos evaluativos -
cuantitativos y cualitativos - instalados por el docente en su praxis. Definir, concretar,
evaluar, y hacer seguimiento del o los niveles de logro alcanzados por el estudiante
en el desarrollo de sus competencias y habilidades, le da significatividad al proceso
tanto para el que ensefia como para el que aprende. El conjunto de estos elementos
configura las estrategias que la institucion define para el logro de sus fines
educativos.

Una caracteristica que engloba las demas e integra asimismo las premisas
sustentadoras, se refiere a la autorregulacion.

En el actual escenario de evaluacion de instituciones y programas, como una forma
de asegurar y dar cuenta publica de la calidad de los servicios educativos ofrecidos,
las universidades se encuentran impelidas a generar diversos instrumentos de
autorregulacién de modo de ir acercando las comunidades académicas a la cultura
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de la evaluacién. El proceso de disefio curricular es de presencia recurrente en las
instituciones educativas, por lo tanto, resulta no solo conveniente, sino ademas
necesario, apoyar su realizacion con un modelo de disefio lo suficientemente definido
como para que no quepan en €l ambiguedades y lo suficientemente amplio y abierto
para permitir diferenciaciones.

De este modo, la organizacion avanza en el aseguramiento de la calidad, cautelando
tanto su consistencia interna como externa, pues considera, reflexiona e incorpora
los referentes que la sustentan y conforman. En consecuencia, la instituciéon podra
contribuir al aseguramiento de la calidad si obtiene la consistencia interna necesaria,
es decir, si cumple con los propdsitos y fines que la misma institucion se ha fijado en
términos de formacion; y si le hace posible ademas alcanzar la consistencia externa,
traducida en el cumplimiento de referentes o patrones nacionales o globales,
asumidos por la institucion.

V. INSTRUMENTOS OPERACIONALES

En un nivel de mayor aproximacién a las aplicaciones concretas de las ideas y
fundamentos que orientan el quehacer institucional en su conjunto y en el ambito
especifico de la docencia formativa, surgen otro tipo de instrumentos que hemos
llamado “instrumentos operacionales”. Ellos sustentan la aplicacion concreta de las
propuestas emanadas a nivel macro. Herramientas concretas que una institucion
construye en forma gradual y en la medida que sean necesarias para la
implementacién de las propuestas institucionales, como ser, para ejecutar el disefio
del curriculo formativo.

Experiencias recogidas de aplicaciones en instituciones de educacioén superior nos
dan a conocer algunas de ellas:

¢ Diagrama de flujo que representen las etapas e hitos del disefio

e Formato de programas de modulos o asignaturas

e Formatos de presentacion de los proyectos o propuestas de carreras,

e Programas computacionales para facilitar, conducir y evaluar el disefio;

e Pautas de evaluaciéon que se aplican en distintas etapas del disefio, entre

otras.
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VI. ORIENTACIONES OPERACIONALES PARA EL DISENO
CURRICULAR BASADO EN COMPETENCIAS

Los lineamientos operacionales sobre disefio curricular que a continuacion se
sefialan se enfocan principalmente en la definicion del perfil de egreso, el plan de
estudios y la evaluacion. En la medida en que se presentan, definen y ejemplifican
sus componentes, se va asumiendo una formacion alineada con los fines
institucionales en una perspectiva de aseguramiento de la calidad.

6.1. PERFIL DE EGRESO

Este componente del modelo es un texto declarativo de lo que la institucion ofrece a
la sociedad respecto a la formacion de un profesional. Su esencia, fundamentacion,
nivel de profundidad, estilo, formato, entre otras caracteristicas, dependera de la
concepcion, horizonte y sello que cada institucidbn asuma y exprese en su Proyecto
Educativo. A lo menos este texto debiera contener:

e Introduccion en que se expligue su aporte al proceso de formacion,
vinculandolo con los propdsitos y fines de la carrera.

e Fundamentacion de la carrera, asumiendo una perspectiva social y
especialmente laboral.

¢ Identificacion, definicibn y nivelacion de un conjunto de competencias
genéricas y especificas, mas otros componentes que la institucion determine
necesarios de declarar.

Las estrategias y procedimientos que las instituciones de educacion superior utilicen
para orientar el proceso de disefio del perfil hacia su norte formativo, necesariamente
deben aplicarse con flexibilidad, considerando que:

e La educacion superior y en especial, las instituciones que la desarrollan, no
siempre responden a un modelo y a una funcién formativa Unica, pues cada
una de ellas posee una historia y cultura que debe seguir reconociendo y
construyendo en los procesos de innovacion educativa.

e Cada profesion también posee una historia con tradiciones y sentidos propios,
gue le han otorgado identidad y reconocimiento en el medio laboral y social.
Esto debe considerarse y valorarse como punto de partida para innovar en el
disefio del perfil de egreso. Algunas ya lo han elaborado con referentes

practicos y considerando sefiales del medio, habiendo incorporado
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caracteristicas, habilidades, actitudes, etc., requeridas para determinados
desemperios propios del profesional o técnico en el contexto del trabajo; entre
ellas, las ingenierias, pedagogias, profesiones del area de la salud. En este
caso, el ajuste de su perfil a un enfoque en competencias, sera mas facil,
natural y fluido. En cambio, otras profesiones de las areas de filosofia y letras
o de las ciencias naturales y sociales, histéricamente se han orientado al
fortalecimiento de las habilidades investigativas, al desarrollo del pensamiento
estratégico, a la reflexion y busqueda de respuestas a macro-problemas
naturales, sociales y por tanto los disefios de sus perfiles no se han conectado
y adherido con tanta fuerza a los referentes que otorga el mundo laboral, mas
aun, se han distanciado considerandolo como un objeto de estudio. En este
caso, la institucién debiera hacer un mayor esfuerzo para orientar a los grupos
académicos en un proceso de disefio curricular con enfoque en competencias;
comprendiendo sus resistencias iniciales, generando y aplicando estrategias
de sensibilizacién y otorgando mayor soporte técnico; como también velando
para que su estrategia de acercamiento al contexto, le permitan mantener la
esencia indagativa y reflexiva, reflejdndola en importantes competencias que
sellen su formacion.

El reto para las instituciones esta en lograr un enfoque formativo lo suficientemente
amplio e integrador, que abarque y reconozca la diversidad de dimensiones,
profesiones y realizaciones. Dicha comprension institucional, sera clave para que los
equipos académicos se asocien a un proceso de disefio curricular global y de perfiles
formativos particulares, con adhesion, convencimiento y disposicion para movilizar
Sus representaciones sociales, creencias, mitos y teorias asociadas a la formacion
profesional o técnica.

Cuando el perfil de egreso de las carreras se disefia en un marco institucional que se
caracteriza por los niveles de reconocimiento y comprension de la diversidad antes
descritos y que asume para su disefio una perspectiva y orientacion educativa
basada en competencias, progresivamente consideraran y declararan, entre otros
aspectos, un conjunto integrado de saberes de caracter conceptual, procedimental y
actitudinal, que identifiquen y representen al profesional que se formara en la
institucion. De igual manera, ese conjunto de competencias debe responder, en
parte, a los requerimientos del mundo laboral, garantizando para sus egresados, un
desempefio de calidad. Por ejemplo, en el Proyecto Tuning “las competencias
representan una combinacion dindmica de atributos con respecto al conocimiento y
su aplicacion, a las actitudes y a las responsabilidades que describen los resultados
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del aprendizaje de un programa o como los estudiantes son capaces de
desenvolverse al finalizar el proceso educativo. En particular el Proyecto Tuning se
centra en las competencias especificas de las areas (propias de cada campo de
estudio) y competencias genéricas (comunes para cualquier curso)” (Gonzalez y
Wanegaar, 2003, p.280)*.

De la concepcion y definicibn de innovacion educativa y de competencias que la
institucion asuma, dependera la metodologia que aplique y los actores que consulte,
para el levantamiento o disefio del perfil de egreso de sus carreras. Este proceso lo
puede desarrollar posicionandose de manera mas o menos cercana al mundo
laboral, pero nunca invisibilizandolo. Algunas instituciones daran una respuesta
exacta o muy ajustada a los requerimientos del contexto del trabajo, mientras otras
incorporaran dichas necesidades como importantes sefiales de formacion,
conjugandolas con aquellas provenientes de ambitos de la docencia, investigacion e
innovacion educativa.

Independientemente del posicionamiento de la institucion, un perfil de egreso debe
constituirse en el principal eje articulador de los procesos de disefio, desarrollo y
evaluacién del curriculo. En el caso especifico de una formacion basada en
competencias, el perfil aporta “las competencias” como elementos esenciales para:

¢ Definir las areas o ambitos en la malla curricular y plan de estudios,
e Disefar y desarrollar los programas y unidades de aprendizaje
e Creary aplicar los procedimientos evaluativos

Estas competencias contenidas en los perfiles de egreso, también insindan principios
a considerar en la formacién, como por ejemplo:

e Integracion teorico-practica: Entendiendo que en el desarrollo de la docencia
se debe construir el conocimiento cohesionando los saberes y conformando
sistémicamente un constructo conceptual, procedimental y actitudinal,
orientado hacia el desempefio laboral y social.

e Flexibilidad: Comprendiendo que en el desarrollo de la docencia se debe
empoderar al estudiante con la autonomia que requerira para modificar ese
constructo, dependiendo de las exigencias resolutivas que el contexto le

10 Gonzélez, J.; Wagenaar, R. (2003). Tunning Educational Structures in Europe. Informe Final.

Proyecto Piloto-Fase 1. Bilbao: Universidad de Deusto: Universidad de Groningen/ANECA
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imponga en diversas instancias de realizacién personal, social, profesional o
técnica.

e Pertinencia: Estimulando una docencia que conecte los contenidos y las
experiencias de aprendizaje de los estudiantes con situaciones reales y
contextualizadas en los ambitos de desempefio laboral y social.

e Calidad: Direccionando la docencia para desarrollar en los estudiantes la
actitud, el criterio y el saber tedrico-practico requerido para planificar, ejecutar
y evaluar los procesos propios de su especialidad con eficiencia, efectividad y
eficacia.

Este conjunto de acciones y otras que cada institucion cree para levantar los perfiles
de egreso de sus carreras, permitiran asegurar la calidad del disefio. El perfil deber&a
constituirse en el principal referente, al que se debera volver permanentemente en
cada una de las posteriores etapas de este proceso de planificaciéon de la formacion.

6.2. PLAN DE ESTUDIOS

Respecto a las orientaciones para este segundo componente del disefio curricular,
es posible decir que el plan de estudios es una estructura en la que confluyen los
grandes ambitos de formacién y se identifican las asignaturas o modulos que sirven
como instrumentos para ordenarla y valorarla, en términos de tiempo de ensefianza y
aprendizaje. El recorrido formativo que este plan de estudios configura, debiera ser la
ruta orientadora para la accion metodoldgica y evaluativa de los cuerpos docentes y
para el logro de las competencias establecidas en el perfil de egreso, por parte de los
estudiantes.

El plan de estudios de una carrera se constituye en la ruta efectiva para una
formacion con sello institucional, cuando las instituciones de educacion superior,
determinan previamente:

e Su sistema de creditaje, expresado en tiempo, declarando el valor que le
otorgan a las acciones de ensefianza y aprendizaje.

¢ Una macro estructura curricular global, en concordancia con sus fundamentos
y norte formativo declarados en el proyecto educativo y con la identidad propia
de las carreras, reflejada en los perfiles de egreso previamente disefiados.

La macro estructura curricular que servira de soporte para el plan de estudios, a lo
menos, debiera contener y especificar:
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e Los grandes ambitos que se reconocen en la formacion de cualquier carrera
profesional a impartir y desarrollar en la institucion. Por ejemplo podra
determinar &mbitos tales como:

o Formacion basica

o Formacion de la especialidad

o Formacion destinada a brindar el sello institucional

o Formacion que articula la carrera con otras de la misma area o con
programas de postitulo o postgrado

Esta macro estructura curricular, conjuntamente con el perfil, debiera constituirse en
el mapa orientador y también delimitador para la definicion del plan de estudios de
cualquier carrera.

En general, el trabajo de disefio del plan de estudios en el caso de basarse en
competencias puede implicar: desglose de las competencias en sus saberes
constituyentes, reagrupacion de estos mismos para la identificacién, denominacién
de asignaturas o médulos y su ubicaciéon en los ambitos de formacion. Exige al
equipo diseflador apropiarse de una técnica que permita el decantamiento de la
competencia a niveles mas cercanos de quienes participaran y desarrollaran los
procesos formativos. Es un mecanismo de disefio que, desde el plan de estudios,
asegura coherencia entre la planificacion y desarrollo del curriculo, como también el
logro de mejores niveles de calidad formativa.

6.3. EVALUACION

Este componente corresponde a un conjunto de indicadores, procedimientos e
instrumentos destinados a la recoleccién de informacion, requerida para tomar
decisiones que aseguren calidad formativa. Si se asume un enfoque sistémico de la
evaluacion, éstos debieran orientarse hacia tres ambitos, de diferente nivel curricular:

e Ambito de planeacion estructural: En esta area se requiere la generacion de
indicadores, procedimientos e instrumentos destinados a recoger informacion
respecto a la efectividad del perfil como eje orientador y de la macro estructura
curricular y plan de formacion como organizadores de los procesos
educativos.

e Ambito de planeacién especifico: En esta area se requiere proponer un
conjunto de indicadores, para que los docentes generen procedimientos e

109



instrumentos destinados a evaluar los logros de aprendizaje comprometidos
en cada asignatura o modulo.

e Ambito de planeacion transversal: En esta area se necesita generar un
sistema de evaluacion a aplicar en momentos de la formacion, previamente
establecidos, con la finalidad de:

0 recolectar informacion sobre logros de aprendizaje comprometidos en
esos niveles, haciendo abstraccién de las asignaturas o modulos;

o analizar dichos antecedentes;

o tomar decisiones que permitan dimensionar el avance alcanzado
respecto al perfil de egreso y optimizar la calidad educativa.

Cuando una institucién opta por una formacion basada en competencias, el disefio
de este componente evaluativo del modelo, adquiere caracteristicas particulares.
Para su creacion se requiere, en primera instancia, asumir una concepcion de la
evaluacion concordante con dicho enfoque educativo.

En adelante se otorgan algunas ideas orietandoras sobre la evaluacion de
competencias, para luego ejemplificar los tres niveles de planeacion evaluativa
anteriormente identificados.

6.4. CONCEPTUALIZACION DE EVALUACION DE COMPETENCIAS

Es un proceso de recoleccion de informacién, analisis y toma de decisiones referida
a logros previamente comprometidos. En su disefio y aplicacién se deben considerar
criterios de desempefio o funcionamiento e identificar las evidencias que se
necesitaran para determinar el nivel de logro. Esto implica comparar un objeto o un
sujeto con lo que se ha definido previamente como estructura, modelo o accion
“competente”; no implica comparacion entre sujetos, objetos, productos u otros
aspectos.

A su vez, la evaluacion de competencias necesita declarar estandares que
especifiquen las exigencias de calidad. Esto se traduce en descriptores o rabricas
que expliquen los diferentes niveles posibles de observar en el desempefio de un
sujeto o en la efectividad de un producto.

Por tanto, para evaluar competencias se debe tener muy claro para qué evaluar, qué
se va a evaluar y cdmo se hara.
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A continuacion se ejemplifica los tres ambitos de planeacién evaluativa considerados

Ambito de planeacion estructural

¢ Indicadores referidos al perfil

0
0

Competencias contempladas en el perfil/lcompetencias genéricas
Competencias genéricas contempladas en el perfillcompetencias
genéricas sello de la instituciéon

Competencias contempladas en el perfil/lcompetencias especificas del
ambito al que pertenece la profesion

Competencias contempladas en el perfil/ competencias especificas de
la profesion

¢ Indicadores referidos a la macro estructura curricular y plan de formacién

0]

Mddulos o asignaturas contemplados en la matriz curricular y plan de
formacion/modulos o asignaturas contempladas en el ambito de
formacion bésica

Modulos o asignaturas contemplados en la matriz curricular y plan de
formacion/modulos o asignaturas contempladas en el ambito de
formacion de la especialidad

Modulos o asignaturas contemplados en la matriz curricular y plan de
formacion/modulos o asignaturas contempladas en el ambito formativo
de articulacion con programas de postitulo o postgrado

N° de créditos contemplados en la totalidad de la matriz curricular y
plan de estudios/N° de créditos contemplados en el ambito de
formacion bésica

N° de créditos contemplados en la totalidad de la matriz curricular y
plan de estudios/N° de créditos contemplados en el ambito de
formacion de especialidad

N° de créditos contemplados en la totalidad de la matriz curricular y
plan de estudios/N° de créditos contemplados en el ambito de
formacion institucional

N° de créditos contemplados en la totalidad de la matriz curricular y
plan de estudios/N° de créditos contemplados en el &mbito formativo de
articulacién con programas de postitulo o postgrado

e Procedimientos e instrumentos evaluativos:

0]

Lista de cotejo
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0]
0]
0]

Escala de apreciacion grafica
Focus group con académicos, empleadores, alumnos, egresados
Encuestas

La aplicacion de estos instrumentos en diversas instancias del proceso de desarrollo
curricular, entrega informacion, que al ser analizada por el cuerpo académico y/o
grupos de expertos, permite tomar decisiones durante la implementacién, en busca
del mejoramiento de las estructuras que orientan la accion formadora. Esta practica
evaluativa genera la flexibilidad curricular requerida para garantizar procesos
educativos de calidad.

Ambito de planeacion especifico
¢ Indicadores:

0]

Cantidad de competencias genéricas comprometidas en el modulo o
asignatura/ cantidad de competencias genéricas desarrolladas por los
estudiantes

Cantidad de competencias especificas comprometidas en el modulo o
asignatura/ cantidad de competencias especificas desarrolladas por los
estudiantes

Cantidad de aprendizajes esperados por competencia comprometida en
el modulo o asignatura/ cantidad de aprendizajes logrados por
competencia

Cantidad de acciones de aprendizaje declaradas en el moddulo o
asignatura/cantidad de acciones de aprendizaje desarrolladas

Tipo de metodologia sugerida para el proceso de ensefianza-
aprendizaje/ Tipo de metodologia aplicada durante el proceso de
ensefianza aprendizaje

Cantidad de productos de aprendizaje comprometidos en el médulo o
asignatura/ cantidad de productos de aprendizaje generados por los
alumnos

Bibliografia sugerida en el médulo o asignatura/bibliografia consultada y
utilizada en los procesos de ensefianza aprendizaje

Tipos de instrumentos de evaluacion sugeridos en el mdédulo o
asignatura/tipo de instrumentos de evaluacion utilizados

Cantidad de alumnos que iniciaron el modulo o asignatura/cantidad de
alumnos que finalizaron el médulo o asignatura

Cantidad de alumnos/ cantidad de alumnos aprobados
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¢ Procedimientos e instrumentos evaluativos:

0 Encuestas a docentes y alumnos

o Listas de cotejo y/o escalas de apreciacion, a aplicar al programa del
modulo o asignatura, a las unidades didacticas disefiadas por los
docentes, a guias y fichas de ensefianza-aprendizaje, a instrumentos
de evaluacion, entre otras evidencias.
Focus group de alumnos
Entrevistas en profundidad a docentes
Cuestionarios a alumnos y/o docentes
Rubricas a aplicar a las diversas evidencias tales como: registros de
clases, videos, portafolios, etc.

O O O O

La aplicacion de estos instrumentos en diversas instancias del proceso de desarrollo
curricular, entrega informacion que permite tomar decisiones durante la
implementacion, en busca del mejoramiento metodolégico y evaluativo de la
formacion. A su vez, otorga sefales respecto a las necesidades de habilitacion del
cuerpo docente, a los recursos bibliograficos, didacticos y tecnolégicos requeridos
para el ejercicio de la docencia, entre otros aspectos. Esta practica evaluativa genera
reflexion académica e institucional respecto a lo que se necesita para desarrollar
docencia de calidad y compromiso con los procesos formativos.

Ambito de planeacion transversal
¢ Indicadores

o Nivel de desarrollo de las competencias genéricas determinado para un
tiempo de formacién (ejemplo al término del segundo afio)/ Nivel de
desarrollo de las competencias genéricas logradas por los alumnos en
dicho tiempo de formacion (al término del segundo afio)

o Nivel de desarrollo de las competencias especificas determinado para
un tiempo de formacién (ejemplo al término del segundo afio)/ Nivel de
desarrollo de las competencias especificas logradas por los alumnos en
dicho tiempo de formacion (al término del segundo afio)

o Nivel de desarrollo de las competencias genéricas determinado para un
tiempo de formacion (ejemplo al término del segundo afio)/ Nivel de
desarrollo de las competencias especificas logradas por los alumnos en
dicho tiempo de formacion (al término del segundo afio)
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e Procedimientos e instrumentos de evaluacion:
o0 Pruebas de ejecucion
0 Rdbricas asociadas a desemperios de calidad
o Listas de cotejo o escalas de apreciacion a aplicar a portafolios
contenedores de evidencias de desempefio, videos, registros, etc.
o Pautas de autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion

La aplicacion de estos instrumentos en instancias claves del proceso de desarrollo
curricular, pueden hacerse en el marco de evaluaciones internas de la instituciéon o
através de agencias de acreditacion externa. [Esto permite, asegurar
progresivamente la calidad formativa y demostrar publicamente el compromiso que la
institucion tiene ante la sociedad respecto a la formacién de un profesional o técnico.
También otorga la posibilidad de generar certificaciones intermedias a los
estudiantes, para optar a espacios laborales especificos.

114



PROPUESTA DE MODELO GENERAL DE DISENO
CURRICULAR ORIENTADO A LA EMPLEABILIDAD Y
ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD

Mario Letelier S.”
Claudia Oliva”™
Maria José Sandoval*

l. INTRODUCCION

La propuesta de Modelo General de Disefio Curricular orientado a la empleabilidad y
Aseguramiento de la Calidad® que se describe a continuacién, requiere para su
mayor comprension, una explicacion de cada referente considerado para su disefio.

En primer lugar, por Modelo se entiende la especificacidon y organizacion de
requisitos minimos para definir un curriculo basado en el concepto de Aseguramiento
de la Calidad. Este ultimo es entendido como un requisito fundamental que implica el
logro de la consistencia entre los propdésitos y fines declarados por una institucion de
educacion superior, y los resultados e impactos esperados, enfocados al
mejoramiento continuo. En esta linea, la definicibn de mecanismos de aseguramiento
de la calidad resulta primordial para garantizar la existencia de procedimientos y
normativas, el monitoreo y la evaluacion de los procesos vinculados a la docencia.

La Orientacién a la empleabilidad hace referencia a un modelo donde el disefio e
implementacién del curriculo estd orientado a cubrir efectivamente las necesidades
del medio externo, respondiendo a los desafios profesionales en el marco de la
situacion socioeconomica del pais. Si lo anterior es logrado por las carreras y
programas, estas seran realmente pertinentes en su quehacer formativo. En este
sentido, es posible decir que la formacion por competencias es uno de los enfoques
gue ha surgido para dar respuesta a estos desafios.

Respecto a la Formacion por Competencias, esta es concebida como aquella que se
orienta a formar efectivamente capacidades de relevancia laboral en los estudiantes,
cuando las condiciones de la institucidén o la carrera/programa asi lo permiten. Si no

Director del CICES de la Universidad de Santiago de Chile
Investigadoras del CICES de la Universidad de Santiago de Chile
! Ley N° 20.129 de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior (2006).
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es posible adoptar este enfoque en su totalidad, se debe optar por comprometer
otros resultados de aprendizaje tales como conocimientos, habilidades, actitudes y
valores, entre otros.

La optica del aseguramiento de la calidad, obliga a las instituciones de educacion
superior a ser lo mas pertinentes posible en el desarrollo de las actividades
universitarias. Si el enfoque basado en competencias resulta mas pertinente para la
formacion de los estudiantes, habra que optar por éste; en caso contrario, se debe
buscar, analizar y seleccionar otro enfoque que resulte pertinente y acorde con las
necesidades formativas de cada universidad. Lo anterior responde a que las
universidades, como instituciones dedicadas a la formacion de profesionales
integrales, deben pronunciarse respecto a como abordaran la formacién de sus
estudiantes en el contexto de las demandas del mundo externo, qué tipos de
aprendizajes pretenden lograr en sus estudiantes, de qué manera se estan
evaluando los aprendizajes y de qué manera se ensefia, entre otros.

El modelo recoge también las experiencias de distintas universidades que han
participado de innovaciones curriculares basadas en competencias, a partir de las
cuales se ha podido constatar que aun no existen estrategias establecidas,
ampliamente consensuadas Yy eficaces para el disefio curricular. En consecuencia, el
aporte del presente modelo se sustenta en la especificaciéon de los elementos
minimos para garantizar el aseguramiento de la calidad en este &mbito.

De lo anterior se desprende que esta propuesta puede ser utilizada eventualmente
por las universidades como un referente interesante de analizar y comparar con la
realidad interna de cada institucion, flexibilizando algunos componentes de acuerdo a
sus necesidades en materia curricular, de tal manera de alcanzar progresivamente la
homogeneizacion y aseguramiento de la calidad de los procesos formativos.

1.1. CARACTERISTICAS DEL MODELO
Los rasgos que definen al modelo se refieren a los siguientes aspectos:

e Basal, pues contiene dentro de si los elementos minimos (basicos) que debe
considerar un disefio curricular.

e Abierto, pues permite que desde estos elementos minimos las universidades
puedan definir ya sea un modelo basado en competencias, u otro que mejor
se ajuste a sus definiciones institucionales.
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e Integrado, pues contiene elementos concretos en forma conjunta y
coordinada.

e Integrador, dado que establece las relaciones e interrrelaciones que permiten
incluir en el disefo todos los factores intervinientes en el curriculo.

. MODELO DE DISENO CURRICULAR BASADO EN
COMPETENCIAS Y ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD

Para la presentacién de este modelo, se describirdn en primer lugar tres elementos
principales que estan contenidos en este modelo. El primero de ellos consiste en la
descripcion de los diversos contextos que deben ser considerados por las
universidades al momento de realizar el disefio curricular de sus carreras y
programas de estudio.

El segundo elemento consiste en la definicion de los componentes esenciales de
disefio curricular, el que ha asumido un nivel macro y micro curricular, para una
mayor comprension.

La tercera parte del modelo corresponde a elementos transversales de apoyo al
disefio curricular, los que se relacionan con la definicion de estrategias institucionales
para el logro de los aprendizajes comprometidos en los perfiles de egreso y en los
sistemas de aseguramiento de la calidad. Estos sistemas implican un proceso global,
dinamico y ciclico, enfocado a la mejora continua.

Para una mayor comprension del modelo y sus componentes, se presenta una
aproximacion por partes al modelo de disefio curricular orientado a la empleabilidad y
aseguramiento de la calidad, aproximaciones que se muestran a traves de una figura
gue representa los distintos componentes del modelo.

Finalmente, se otorgan algunas recomendaciones de aplicacion de este modelo.
2.1. CONTEXTOS INFLUYENTES

En primer lugar, la propuesta de modelo curricular considera para su disefio, las
influencias o condiciones que provienen del entorno. Estas se pueden dividir en dos
tipos dependiendo del contexto, las influencias procedentes de la propia institucion y
las del medio externo.
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A continuacién se presenta en el Grafico 1 un esquema que muestra los contextos
que influencian el proceso de disefio curricular y sus componentes esenciales.

Grafico 1.
Contextos Influyentes en el Disefio Curricular
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2.1.1. Contexto Institucional

La influencia del contexto institucional, hace referencia a los diversos elementos
reguladores que actuan como referentes o condicionan el disefio curricular en las
universidades, para las principales figuras que participan y tienen una injerencia en el
proceso: los docentes y estudiantes.

En primer lugar, el Plan Estratégico Institucional se constituye como el primer
instrumento regulador o de gestiébn a nivel institucional, que sirve de soporte y
orientacion a todos los que le siguen y que aportan, cada uno desde su ambito, a
asegurar la calidad de los procesos universitarios.

En segundo lugar, un documento base para orientar las acciones en materias de
disefio y desarrollo curricular, estan usualmente contenidas en un Proyecto
Educativo Institucional (PEIl) o Modelo Educativo, que contiene los compromisos y
acciones orientadoras asociadas a la formacion.

Esta declaracion institucional debe definir los lineamientos para otorgar grados y
titulos, para el disefio e implementacion del curriculo, estableciendo formatos para el
perfil de egreso y plan de estudios, més el sello educativo que se quiere plasmar en
los profesionales egresados, entre otros. Ademas, este documento debe definir las
estrategias didacticas y sistemas de evaluacién a utilizar a nivel institucional.
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Por otra parte, es necesario asegurar una Gestion docente efectiva®, que comprenda
la planificacion, monitoreo y evaluacion de la funcion docente y de los recursos
humanos y materiales, tomando la perspectiva del aseguramiento de la calidad. Una
gestion docente efectiva, tiene relacion con la capacidad para alinear a los diversos
actores de la institucion y establecer las acciones necesarias para alcanzar los
resultados esperados de los procesos formativos. Esta organizacion debe permitir la
articulaciéon de unidades especializadas encargadas de prestar el apoyo técnico en
materias de disefio e implementacion curricular, en conjunto con las normativas y
reglamentos que las sustenten.

Un aspecto relevante que interviene en el disefio e implementacion curricular se
refiere a los Recursos, entendiendo estos como los medios o procedimientos de los
cuales dispone una instituciéon para el logro de los resultados esperados. Al momento
de generar un disefo curricular, la institucion debe proveer los recursos necesarios,
no unicamente en el sentido econdémico financiero, sino en términos de capacidad de
infraestructura, personal capacitado, materiales didacticos, recursos informaticos,
entre otros, para asegurar la calidad de la formacién de sus estudiantes.

El contexto institucional influencia el proceso de disefio curricular mediante sus
actores relevantes del proceso, quienes finalmente son los que materializan vy
participan en los procesos formativos: “Docentes”, y “Alumnos”. En primer lugar, las
universidades debieran considerar la definicion de un Perfil docente, que contenga
las capacidades basicas que requiere demostrar el profesor para el desarrollo de la
docencia y de esta manera responder a las orientaciones pedagodgicas que fomenta
la institucion. Mediante la definicibn de componentes asociados a conocimientos,
competencias generales, competencias especificas y actitudes y valores de los
docentes, se establece el compromiso de la institucion por el logro de los resultados
de aprendizaje de los alumnos. Este perfil docente, ademas podria estar asociado a
la definicion de estdndares de desempefio que den cuenta de cdmo se esta llevando
a cabo el curriculo de una carrera o programa.

Un segundo elemento importante asociado al ambito docente dice relacion con la
Capacitacion y Perfeccionamiento. Respecto al disefio curricular, sobre todo si se
pretende implementar curriculos basados en competencias, se hace indispensable
que la institucion desarrolle las acciones necesarias de preparacion y desarrollo del

La efectividad implica el logro de los resultados esperados, a través de la utilizacion de
capacidades, con niveles aceptables de éxito y con suficiente eficiencia (adecuado empleo de
los recursos, tiempo, insumos, equipos y dinero).
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cuerpo docente para lograr el resultado esperado. Las universidades deben generar
programas de actualizacion permanente en materia curricular, especialmente en lo
que se refiere al disefio, metodologias didacticas y sistemas de evaluacion de los
aprendizajes. Cuando se opta por un disefio curricular basado en competencias, es
posible encontrar diversas metodologias y enfoques, sin embargo, independiente de
ello, se hace mas importante desarrollar capacidades que fomenten el rol facilitador
del académico y el aprendizaje activo en el estudiante (Informe Delors, UNESCO
1996)3,

El perfil docente y la capacitacion, en el contexto de Aseguramiento de la Calidad,
deben ser evaluados con el fin de retroalimentar al cuerpo académico sobre cémo
esta llevando a cabo su labor. De acuerdo a esto, la Evaluacion del Desempefio
Docente se vuelve un aspecto esencial para el disefio e implementaciéon del
curriculo, ya que asegura la mejora continua de los resultados docentes y no solo del
proceso de disefio curricular general. Esta evaluacion debiera ser realizada en
funcion de los estandares de desempefio docente establecidos por cada universidad,
los que estan asociados a su vez, a la evaluacidén del cumplimiento del perfil docente
esperado. Para mayor detalle de este punto se puede consultar el libro “Evaluacion
del desempefio docente y calidad de la docencia universitaria” (CINDA, 2008)*.

Por otro lado, las universidades reciben una enorme cantidad de alumnos que
presentan condiciones de ingreso muy heterogéneas, ya que han sido formados a
partir de diversas fuentes educativas (educacion primaria y secundaria, formacién
familiar, entre otros). A este conjunto de caracteristicas, se le ha llamado Perfil de
Ingreso del Estudiante, y las universidades debieran hacerse cargo, de manera
responsable, de dichas caracteristicas al momento de su acogida, bajo un criterio de
integridad formativa, no solo identificando falencias sino ademas, sefialando sobre
qué aspectos y a través de qué estrategias se hard cargo de estas falencias del
estudiante, considerando especialmente el sello educativo que pretende impregnar
en sus futuros egresados.

Asi también, es necesario tomar en consideracion las Capacidades de desarrollo
potencial del estudiante, influenciadas por el perfil de ingreso. En este sentido, la
universidad debiera considerar la necesidad de establecer estrategias curriculares
diversas dependiendo del nivel que cursa el alumno, especialmente si se trata de

Informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI
presidida por Jacques Delors. “La Educacién es un tesoro”. (1996). UNESCO. Santillana.
CINDA (2008). “Evaluacion del Desempefio Docente y Calidad de la Docencia Universitaria”.
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estudiantes de los primeros niveles, quienes pueden tener rasgos mas “vulnerables”
(desorientacion vocacional, falencias en desempefio académico y habilidades
basicas) y que en los ultimos niveles tendran menor grado de vulnerabilidad producto
de la madurez y formacion mas especializada, entre otros aspectos.

En el Grafico 2 se destacan los distintos sub-contextos que integran el contexto
institucional y que orientan el proceso de disefio curricular al interior de las
instituciones:

Gréfico 2.
Sub-contextos de la institucion.
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2.1.2. Contexto Externo

Este componente del modelo corresponde a la influencia ejercida por factores
provenientes del medio externo en los lineamientos curriculares que la institucion
adopta al responder a diversas demandas formativas, en el disefio de los curriculos
de las carreras y programas de estudio. Entre algunas fuentes se pueden mencionar:

Ofertas académicas comparables: Para determinar la calidad de una carrera o
programa y sus profesionales (demostrada a través de los procesos de acreditacion)
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es necesario considerar el andlisis de las ofertas académicas comparables, a cuanto
ascienden, cuantos profesionales producen y cuél es la demanda de estudios. Lo
anterior es clave, debido a que se reduce significativamente la competencia al
comparar los estandares de calidad entre carreras y programas de similar indole.

Demanda de profesionales: Es necesario realizar un analisis de la demanda nacional
de profesionales de una determinada carrera o programa y su relacion con el
desarrollo de los campos ocupacionales asociados, no solo por la cantidad de
profesionales requeridos, sino también por la pertinencia de la profesion y el
horizonte hacia el cual se debiera orientar la formacion. De este modo, los curriculos
deben reflejar una formacion acorde a las verdaderas demandas del medio externo,
aportando profesionales que contribuyan al desarrollo nacional en sus distintos
ambitos.

Proyecciones del campo ocupacional de una carrera o programa: Se refiere a la
identificacion de las principales areas de actividad o desarrollo econdmico a nivel
nacional donde la carrera o programa proyecta insertarse en el mediano y largo plazo
con el fin de cumplir con los resultados e impactos esperados en el medio.

Proyecciones de las disciplinas: Corresponde a la identificacion de nuevos avances o
evoluciéon de las distintas disciplinas en el mediano y largo plazo. Esta proyeccién
debe considerar las tendencias a nivel mundial y las nuevas tecnologias en
desarrollo que estan impactando el area disciplinar. Por ejemplo, el desarrollo de la
mecanica hacia la micro y nano tecnologia, roboética, automatizacion, etc.

En el Grafico 3 se presentan los principales factores provenientes del medio externo
que influyen en las orientaciones curriculares que asuman las instituciones:

Gréafico 3.
Sub-contextos del Medio Externo
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2.2. COMPONENTES ESENCIALES DE DISENO CURRICULAR

El disefio curricular debe ser entendido como un proceso de constante revision y
actualizacion de las carreras y programas, con el objetivo de hacer mas pertinentes
las ofertas educativas de acuerdo a las demandas que plantea actualmente la
Educacion Superior en nuestro pais. De esta manera, la especificacion de los
componentes esenciales de disefio curricular se ha dividido en dos secciones, el
Disefio Macro-curricular y Micro-curricular.

A continuacion se presenta en el Gréafico 4 un esquema de los componentes
esenciales que contempla el modelo para realizar un disefio curricular pertinente y
cuyas definiciones surgen a partir de los distintos elementos de contexto, tanto
institucional como externo:

Grafico 4.
Componentes Esenciales del Disefio Curricular
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Los componentes esenciales del Disefio Macro-curricular, tienen como referentes
principales las orientaciones provenientes del contexto institucional y el contexto
externo, descritas anteriormente. Ambos contextos permiten alimentar las
definiciones en torno a los componentes macro-curriculares que a continuacién se
sefalan:
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En primer lugar, un elemento primordial a definir para un disefio curricular exitoso es
la determinacion del Fin de la Carrera o Programa, que hace referencia
principalmente al impacto de ésta en el medio externo y en la sociedad en general,
producto del ejercicio profesional de los egresados. Asi también, se refiere al impacto
del ejercicio profesional en los propios egresados y a los efectos institucionales de la
creacion o revision y operacion de la carrera o programa.

Los impactos pueden ser de diversa indole y pueden estar asociados a prestar
nuevos servicios, desarrollar ciertas areas de la economia, resolver problemas
sociales especificos, entre otros.

Comunmente es posible apreciar que al interior de las carreras practicamente no
existe una explicitacion adecuada de los fines que estas persiguen, lo que refleja un
disefio curricular insuficientemente comprometido con el medio laboral.

Una apropiada definicion del fin de la carrera tiene varias implicancias para el disefio
curricular. Por una parte, contribuye a precisar el ambito socio-econémico en el cual
se espera que se desemperien los egresados, facilitando en gran medida los roles y
funciones que éstos debieran realizar al insertarse en el mundo del trabajo, y en
consecuencia, determinar ciertas competencias de egreso deseables. Por otro lado,
es posible verificar si el disefio curricular y su implementacién son exitosos, sobre la
base de consultas a egresados y empleadores. Al verificar si se cumple el fin de la
carrera se comprueba la calidad y pertinencia del correspondiente curriculo.

Otro requisito minimo propuesto para el disefio curricular y que surge a partir de la
determinacion del fin de la carrera es la Definicion del Profesional, la cual debe
indicar esencialmente, los principales roles o funciones profesionales que se espera
cumpla un egresado cuando logre la suficiente experiencia laboral. La definicion del
profesional debe indicar también en forma sintética los principales conocimientos,
habilidades, capacidades y atributos personales adquiridos durante su formacion, asi
como las problematicas fundamentales que es capaz de abordar en las areas de
desempefio determinadas por su especialidad. Es necesario aclarar que esta
definicidbn no corresponde a la de un profesional recién egresado (Perfil de Egreso),
sino al tipo de profesional necesario para que los fines de la carrera se cumplan.

Considerando los dos puntos anteriores, es posible detallar la definicion del Perfil de
Egreso, componente que corresponde a la declaracion de los resultados esperados
(propdsitos) de la carrera o programa. Aqui se especifican las distintas capacidades y
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atributos que se espera logren los alumnos al término de una carrera o programa,
para que sus fines se cumplan.

Se debe tener presente que las capacidades y atributos que integren un Perfil de
Egreso, deben conciliar las necesidades del campo laboral inicial de los egresados
con aquellas capacidades educativas de la institucion. Ello implica, en especial, que
la similitud entre las competencias o habilidades-destrezas profesionales de egreso y
las requeridas en el trabajo puede variar de acuerdo a la naturaleza de las carreras.
Para aquellas carreras donde el campo laboral esta bastante definido y estructurado
(Salud, por ejemplo) dicha similitud es alta. En otras palabras donde el campo laboral
es muy amplio y cambiante, esa similitud sera mas baja (Negocios, por ejemplo).

El perfil de egreso, propuesto como un componente relevante en este modelo,
deberd constituirse en el principal referente, al que se debera volver
permanentemente en cada una de las posteriores etapas de este proceso de
planificacion de la formacion.

Para definir el Perfil de Egreso cada universidad debe especificar ciertos requisitos
minimos que sean comunes a todas las carreras y programas, para lo cual se
requiere establecer una estructura o formato para su disefio, donde se logren
distinguir distintos tipos de aprendizajes tales como conocimientos, habilidades,
competencias, destrezas y componentes actitudinales — valéricos. Esto implica que
no solo se consideran las competencias como Unicos resultados de aprendizaje. Este
formato debe estar apoyado por definiciones institucionales de los principales
términos utilizados de acuerdo al Proyecto o Modelo Educativo de la universidad.

Por otra parte, como un elemento esencial del disefio curricular se debe especificar
el conjunto de actividades educativas preestablecidas, sistémicamente estructuradas,
a través de las cuales los estudiantes reciben la formacién que respalda
explicitamente su titulo profesional o grado académico, componente denominado
Plan de Estudios. Este componente es la estructura en la que confluyen los grandes
ambitos de formacion y se identifican las unidades de ensefianza-aprendizaje que
sirven como instrumentos ordenadores y de valoracion, en términos de tiempo de
ensefianza y aprendizaje. El recorrido formativo que este plan de estudios configura,
debiera ser la ruta orientadora para la accion metodolégica y evaluativa de los
cuerpos docentes y para el logro de las competencias establecidas en el perfil de
egreso, por parte de los estudiantes.
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Las areas o componentes curriculares que serviran de soporte para la organizacion
del plan de estudios, a lo menos, debieran contener y especificar ambitos tales como:

¢ Formacion basica

e Formacion de la especialidad

e Formacion destinada a brindar el sello institucional

e Formacion que articula la carrera con otras de la misma area o con programas
de postitulo o postgrado

Estas areas curriculares, conjuntamente con el perfil, debieran constituirse en un
mapa orientador y también delimitador para la definicion del plan de estudios de
cualquier carrera o programa.

Es importante especificar la contribucion explicita de las actividades contenidas en el
Plan de Estudios para el logro de los resultados de aprendizaje especificados en el
Perfil de Egreso. Las universidades a su vez debieran tener un formato institucional
para la elaboracién del Plan de Estudios que sea consistente con el Proyecto o
Modelo Educativo de la institucion, que contenga normas o criterios sobre la
incorporacion de grados, titulos y salidas intermedias; requisitos para la flexibilidad
curricular; requisitos para el otorgamiento de titulos, grados y otras certificaciones;
normas relativas a ciclos de formacién, sello educativo y otros.

Respecto a los componentes minimos del Disefio micro-curricular, son aquellos que
permiten demostrar fundamentalmente la consistencia del disefio curricular general,
ya que es mediante estos elementos donde se logra evidenciar la coherencia y
cumplimiento con los propdsitos y fines de las carreras y programas, permitiendo el
aseguramiento de la calidad del proceso de disefio curricular. Los componentes
micro-curriculares contemplados en esta propuesta de modelo son el Disefio de las
Unidades de Ensefianza-Aprendizaje que se refieren a los elementos especificos que
componen el Plan de Estudios (asignaturas, modulos, laboratorios, talleres,
seminarios, entre otros) y deben explicitar al menos lo siguiente:

e Nombre de la UEA

e Categoria curricular

e Caracterizacién administrativa

e Créditos

e Académicos y personal participantes

e Perfil de egreso de la carrera
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e Objetivos de aprendizaje de la UEA

e Programa de actividades de ensefianza- aprendizaje
e Metodologias didacticas

e Recursos asociados

e Evaluacion y condiciones de aprobacion

e Fuentes de informacion

e Aspectos administrativos

El disefio de las unidades de ensefianza-aprendizaje involucra dos aspectos
complejos que requieren de estrategias institucionales para el logro de los resultados
de aprendizaje: metodologias de enseflanza-aprendizaje y evaluacion de
aprendizajes. Estos componentes se explicitan en la siguiente seccion.

2.3. ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD

Un elemento critico del modelo lo constituye el desarrollo de “Mecanismos de
Aseguramiento de la Calidad” por parte de las instituciones de educacion superior.
Estos mecanismos tienen como funcién cautelar que los procesos institucionales se
desarrollen en un contexto de calidad, con el objetivo de garantizar su mejoramiento
continuo. Para ello, la funcién principal de los mecanismos de aseguramiento de la
calidad es monitorear y evaluar permanentemente la eficacia y eficiencia de las
actividades principales de cada proceso, analizar los indicadores de resultados e
impactos y, posteriormente, retroalimentar el proceso a través del establecimiento de
medidas preventivas o correctivas, si se requieren.

Es posible considerar que existe un mecanismo de aseguramiento de la calidad
cuando la institucion cumple con los siguientes requisitos:

e Existe una normativa orientada a la calidad que rige el proceso.

e Opera una estructura organica que lo sustenta (cargos, funciones, unidades).

e Se cuenta con los recursos necesarios para su funcionamiento (humanos,
materiales y financieros).

El aseguramiento de la calidad, es un elemento de soporte transversal al disefio
curricular en particular, y al quehacer universitario en general. En relacion con la Ley
20.129 de aseguramiento de la calidad, se explicita que las instituciones deben
contar con politicas y mecanismos de aseguramiento de la calidad referidos a sus
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actividades, las cuales deben ser implementadas sisteméticamente, aplicando los
resultados en su desarrollo institucional. Para dichos efectos la institucion debe:

e Contar con propésitos y fines institucionales claros que orienten
adecuadamente su desarrollo y con politicas y mecanismos formales y
eficientes que velen por el cumplimiento de los propositos declarados
en su mision institucional.

e Demostrar que sus politicas y mecanismos de aseguramiento de la
calidad se aplican sisteméaticamente en los diversos niveles
institucionales de manera eficiente y eficaz.

e Evidenciar resultados concordantes con los propdsitos institucionales
declarados y cautelados mediante las politicas y mecanismos de
autorregulacion.

e Demostrar que tiene capacidad para efectuar los ajustes y cambios
necesarios para mejorar su calidad y avanzar consistentemente hacia el
logro de sus propdésitos declarados.

En resumen, para efectos del presente modelo, el aseguramiento de la calidad en la
Educacion Superior implica en primer lugar, el logro de la consistencia entre lo que
declaran las instituciones como sus propésitos y fines a cumplir en la sociedad, y los
resultados que finalmente producen mediante el desarrollo de sus actividades
universitarias. En segundo lugar, el aseguramiento de la calidad implica que el
guehacer de las instituciones sea realmente pertinente a las necesidades del medio
externo en sus distintos dmbitos, es decir, no basta que las universidades logren
consistencia entre los objetivos que persiguen y la actividades que desarrollan si el
resultado de aquello no responde a demandas o problematicas concretas de la
sociedad en su conjunto.

Por otra parte, el aseguramiento de la calidad enfocado particularmente al disefio e
implementacion curricular, apunta a establecer como un mecanismo de resguardo de
la calidad de la formacion entregada a nuestros estudiantes, el proceso de revision
continua de los curriculos de las carreras y programas para el mejoramiento
progresivo. En este sentido, el aseguramiento de la calidad debe ser entendido como
la aplicacion permanente de un ciclo de calidad que puede ser utilizado en cualquier
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proceso que sea definido por las instituciones, donde los componentes que
intervienen se describen a continuacion:

Propésitos y Fines: Se refieren a las politicas, objetivos y/o lineamientos
estratégicos para alcanzar con una orientacion clara y coherente los
resultados e impactos esperados. Especificamente, propdsito se refiere a los
objetivos de la entidad, en este caso las universidades, en términos de los
resultados que espera de su quehacer, y fin se refiere al impacto esperado en
las partes interesadas, las cuales pueden ser los estudiantes, los egresados,
las organizaciones y la sociedad en su conjunto. Los resultados e impactos
deben ser medibles y estar relacionados con las orientaciones o lineamientos
estratégicos que la institucion ha definido.

Accion (Procesos): Se refieren a aquellas actividades, recursos y organizacion
propias que despliega una institucion y que dan como resultado un producto o
servicio asociado a su quehacer formativo. Complementariamente a las
acciones, se consideran necesarios los elementos de soporte transversal de la
institucion que son los que entregan soporte a las diferentes entidades de la
universidad. Estos elementos de soporte transversal pueden ser recursos,
unidades académicas, unidades administrativas o de servicios, u otros.

Evaluacién: Corresponde a la comparacién entre los resultados e impactos
esperados (segun lo especifican propoésitos y fines) y los resultados e
impactos realmente logrados. También se debe evaluar la efectividad de los
procesos y elementos de soporte transversal y su capacidad para generar los
resultados e impactos esperados. La evaluacion puede ser tanto interna (auto-
evaluacién) como externa a la organizacion. La evaluacion debe dar origen a
un aprendizaje institucional sistematico continuo y registrado.

Mejora (Aprendizaje): A partir de la evaluacion que realice la institucion se
hace necesaria la generacion de un plan de mejoramiento que se exprese en
la forma de medidas o acciones a desarrollar para incrementar la calidad de
una entidad o para mejorar la efectividad del proceso o elementos de soporte
transversal asociados. Aplicaciones sucesivas de planes de mejora dan origen
a lo que se denomina Mejoramiento Continuo.

El Gréafico 5 muestra el ciclo de calidad descrito anteriormente.
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Gréfico 5.
Ciclo de Calidad

Propésitosy Aseguramiento de la Evaluacién
Fines Calidad

El segundo elemento critico del aseguramiento de la calidad son las Estrategias
Institucionales transversales e integrales que cautelen el proceso del disefio
curricular. Estas estrategias se refieren a todas aquellas acciones a nivel global que
deben tomar las universidades en el &mbito docente con el fin de asegurar el logro
de los resultados de aprendizajes comprometidos en los perfiles de egreso.

Las estrategias institucionales deben apuntar hacia la definicion de las Metodologias
de Ensefianza-Aprendizaje que se desean fomentar en el curriculo y la forma mas
pertinente de Evaluacion de los Aprendizajes acorde a las metodologias que sean
implementadas. Es por esta razon que deben definirse las estrategias didacticas que
prioriza la institucion; las estrategias asociadas a generar los recursos necesarios, la
capacitacion para que las metodologias de ensefianza-aprendizaje se apliquen y las
estrategias relativas a la evaluacion de aprendizajes asociados al perfil de egreso.

No solo se debe generar la planificacion de estrategias de apoyo al disefio curricular,
sino también los mecanismos de monitoreo y evaluacion que promuevan la calidad
de los procesos docentes en general y del disefio curricular en particular.

Las Metodologias de Ensefianza-Aprendizaje corresponden a la especificacion de las
actividades didacticas a utilizar en el disefio de las unidades de ensefanza-
aprendizaje para el logro de los objetivos del Plan de Estudios: clases presenciales,
talleres de resolucién de problemas o de presentacion y analisis de casos, por
ejemplo, visitas a empresas, tutorias, trabajo grupal, etc. Al respecto, debe ser
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trascendental que dichas metodologias sean consistentes con las estrategias de
incorporacion de aprendizaje activo, centrado en el estudiante, y con el programa de
actividades. Ademas deben explicitarse los recursos especiales que apoyaran la
metodologia didactica, tales como aulas aptas para talleres, videos, notebooks,
software, guias, etc.

La especificacion de las metodologias de ensefianza-aprendizaje y su debida
utilizacion en el desarrollo de las actividades docentes, se consideran sumamente
relevantes para el logro de las capacidades y atributos contenidos en el perfil de
egreso. En el caso de la implementacion de curriculos basados en competencias, es
crucial que las instituciones generen las estrategias necesarias que permitan
entregar a los docentes la preparacion metodologica necesaria para el logro de los
resultados de aprendizaje.

Otro aspecto sobre el cual la institucion debe adoptar estrategias a nivel global dice
relacién con la evaluacion de aprendizajes, actividad que se constituye en uno de los
mayores desafios educativos en la actualidad, sobre todo si se centra la atencion en
la formacion basada en competencias. La evaluacion de aprendizajes es la instancia
donde los docentes, mediante la utilizacion de criterios previamente establecidos y
mutuamente convenidos, obtienen evidencias necesarias para juzgar, retroalimentar
y calificar el aprendizaje de los estudiantes.

Es importante que en la evaluacion se consideren los aprendizajes asociados al perfil
de egreso de la carrera o programa en particular, ademas de la evaluacion acorde a
los distintos tipos de aprendizajes involucrados.

El Grafico 6 que se muestra a continuacion corresponde al modelo general de disefio
curricular orientado a la empleabilidad y aseguramiento de la calidad, Este integra en
forma sintética todos los elementos contemplados en este capitulo, es decir, los
distintos contextos que influyen en el disefio curricular, los componentes esenciales
para disefar curriculos pertinentes y el ciclo de calidad que envuelve todo este
proceso.
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Grafico 6.
Modelo general de Disefio Curricular orientado a la
Empleabilidad y aseguramiento de la calidad
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2.4. RECOMENDACIONES DE APLICACION DEL MODELO

Tomando en consideracion que el presente modelo ha sido elaborado en base a un
criterio de flexibilidad, siendo factible la adaptacion de sus componentes a las
necesidades de cada institucion, es posible decir ademas que la aplicacion de este
modelo es susceptible de comenzar desde cualquiera de sus componentes segln se
estime apropiado.

En primer lugar, se recomienda a las instituciones que generen un plan de trabajo
cuya actividad inicial sea la realizacibn de un diagnéstico sobre los elementos
constituyentes del modelo, tanto externos como internos. Lo anterior se sugiere con
el objetivo de generar mayor pertinencia al momento de disefiar los curriculos
tomando en consideracion la informacion que se obtenga de cada componente. En
consecuencia, a partir de los resultados del diagnéstico, las instituciones podran
tomar mayor conciencia de los elementos de los cuales carece y enfatizar en la
mejora de aquellas actividades mas criticas detectadas.
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Por otro lado, considerando la variedad de ambitos que contempla el modelo, es
recomendable crear una organizacion que sustente su implementacion progresiva en
el tiempo, mediante la conformacién de un equipo de trabajo permanente, que
integre a docentes, administrativos y profesionales aptos, y cuyas funciones se
relacionen con el disefio de formatos pertinentes para llevar a cabo el disefio
curricular y el aseguramiento de su aplicacion, seguimiento, monitoreo y la
evaluacién posterior al disefio curricular.

También se hace necesario determinar a priori cual es el grado de factibilidad en el
cumplimiento de los componentes del modelo, mediante la fijacion de estandares de
logro y su vinculacion a aspectos mas criticos que es necesario mejorar, en
concordancia con el aseguramiento de la calidad. Esto permitird llevar un mejor
control de los avances realizados en cada ambito que representa el modelo. De esta
manera, las instituciones deben desarrollar mecanismos de verificacion de cada
elemento considerado en el modelo, de tal forma de ir generando una
retroalimentacion sistematica de los avances y el estado de los procesos asociados a
la docencia y el disefio curricular. Desde esta perspectiva, el aseguramiento de la
calidad no debe ser entendido solamente como la acreditacion institucional o de
carreras y programas, sino como el desarrollo e instauracion progresiva de una
cultura a nivel organizacional en torno al mejoramiento continuo de los procesos y
actividades universitarias en su conjunto.

Es fundamental que las universidades estimen en forma adecuada las condiciones
Optimas bajo las cuales un Modelo o Proyecto Educativo responderia a las
necesidades de este modelo.

A continuacion se proponen algunas preguntas guias para algunos elementos del
modelo:
¢Existe un modelo educativo claro que indique como estructurar los
curriculos?
¢ Existen formatos o pautas concretas para el disefio de los planes de estudios
y los perfiles de egreso?
¢ Existen los recursos de soporte para llevar a cabo innovaciones curriculares?
¢Existen mecanismos de seguimiento de egresados que permitan obtener
retroalimentacion del medio externo y los impactos que esta generando la
carrera o programa?
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CAPITULO IV Avances del Disefio Curricular
Basado en Competencias en la
Educacion Superior Chilena.
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RENOVACION CURRICULAR:
VISION DEL PROGRAMA MECESUP2

Verdnica Fernandez L.”
. INTRODUCCION

El propdsito de este articulo es compartir la visién del Programa de Mejoramiento de
la Calidad y la Equidad en la Educacion Superior (MECESUP) del Ministerio de
Educacion de Chile respecto a lo que las universidades del pais estan haciendo en
materia de renovacion curricular en el marco de proyectos que les han sido
adjudicados por dicho Programa. El documento se ha estructurado en cinco partes:
luego de una breve introduccidn, se entregan algunos antecedentes generales, a
continuacién se relevan los proyectos de renovacion curricular que se han apoyado,
posteriormente se destacan los principales logros y aspectos claves de estas
iniciativas, y por ultimo, se comentan algunos desafios y reflexiones finales

El trabajo representa lo que se ha observado a través de varios afios de adjudicacion
de proyectos MECESUP y en el acompafiamiento de estas iniciativas en los Ultimos
afos. La interaccion con los equipos de proyectos y con autoridades de las
universidades se ha dado y continda realizandose principalmente en el contexto de
las visitas de seguimiento en terreno que se realizan anualmente a los proyectos; en
los seminarios y talleres que organiza el Fondo de Innovacion Académica (FIAC) y
también en el seguimiento post-cierre® de los proyectos.

Cabe destacar que el trabajo se ha focalizado en la renovacién curricular de los
proyectos universitarios a nivel de pregrado. Los programas de postgrado no han
sido incluidos aqui, si bien han contribuido de manera importante y en muchas
formas estan vinculados a los procesos de cambio que se ven a nivel de pregrado,
en especial los de doctorado.

Coordinadora de Universidades del Fondo de Innovacion Académica, Programa MECESUP2.
El seguimiento post-cierre es el monitoreo de impacto de los proyectos. Este se realiza
durante los cuatro afios posteriores a la implementacion de los proyectos.
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. ANTECEDENTES GENERALES DEL PROGRAMA MECESUP?

El Programa para el Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién Superior
-MECESUP — del Ministerio de Educacion de Chile- se inici6 el afio 1999 en el marco
de un préstamo del Banco Internacional de Reconstruccién y Fomento (BIRF 4404-
CH) para abordar los desafios enfrentados por la educacién superior chilena. Uno de
los componentes fundamentales del Programa MECESUP ha sido su Fondo
Competitivo. Este Fondo ha permitido realizar concursos anuales a través de los
cuales las universidades tradicionales chilenas que conforman el Consejo de
Rectores® se han adjudicado proyectos institucionales para abordar aspectos de
calidad y equidad en su oferta académica. La primera etapa del Programa
MECESUP fue entre los afios 1999 y 2004, periodo en el cual se apoyaron mas de
350 proyectos por un monto cercano a $150 mil millones de pesos. (PASAR A
DOLARES DEL PERIODO)

Actualmente, y desde el 2005, se estd implementando el Programa MECESUP2,
“Educacién Superior para la Sociedad del Conocimiento”, el cual es una continuidad
del Programa MECESUP1l. ElI Programa MECESUP2 construye sobre las
experiencias y resultados logrados en el Programa anterior y se enmarca también en
un préstamo parcial del Banco Internacional de Reconstruccion y Fomento (BIRF
7317-CH), con recursos significativos por parte del Gobierno de Chile.

Se mantiene como un importante componente la adjudicacibn de proyectos para
apoyar la formacién de pregrado. Esto se continua realizando a través de un Fondo
Competitivo, el cual ahora se denomina Fondo de Innovacion Académica (FIAC). El
primer Concurso del FIAC-Programa MECESUP?2 fue el del afio 2006; un segundo
concurso, el 2007 también ya se realizd y el proximo llamado- Concurso 2008 —
tendra su cierre a comienzos del afio 2009. Cabe sefialar que las condiciones de
elegibilidad del FIAC cambiaron en estos concursos del Programa MECESUP2,
abriendo la posibilidad de que postulen- en algunas éareas- las universidades
autonomas acreditadas institucionalmente por el sistema de acreditacién nacional.

Para mayores antecedentes sobre el Programa MECESUP: http://www.mecesup.cl

En Chile existen 63 universidades. Solo 25 de estas pertenecen al “Consejo de Rectores”
Este grupo esta conformado por las entidades estatales y las privadas existentes al momento
de implementarse la ley de educacion superior de 1981 y aquellas que se han derivado de
ellas Se caracterizan por tener un sistema de admision comudn y por recibir aportes directos
del Estado.
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.  APOYO A LA RENOVACION CURRICULAR DESDE FONDO DE
INNOVACION ACADEMICA (FIAC)

3.1. ANOS 1999-2003: LOS INICIOS

Desde sus inicios, el Programa MECESUP planteé una serie de problemas y
desafios que enfrentaba el sistema de educacién superior chileno, entre ellos: la
necesidad que la formacién de pregrado fuera mas centrada en el estudiante, que se
caracterizara por su pertinencia, flexibilidad, con uso de metodologias docentes
innovadoras, con uso de tecnologias, que se mejoraran las tasas de desercion, los
tiempos de permanencia de los estudiantes, que se contara con una mejor
infraestructura y por cierto, que todos estos elementos apuntaran a una mayor
calidad y equidad.

Dentro de este marco y las grandes necesidades que existian en general en las
universidades, las primeras generaciones de propuestas presentadas y proyectos
apoyados consistieron en gran parte en mejorar la infraestructura disponible, con la
construccion de nuevos edificios, el mejoramiento de los espacios de laboratorio,
lugares para estudio, disponibilidad de equipos modernos, computadores y libros
para los estudiantes, por destacar algunos de los elementos considerados. Al mismo
tiempo, junto con mejorar estas condiciones, se entendia que para perfeccionar la
calidad también era necesario la contratacion de mas académicos con grado de
doctor, desarrollar actividades de perfeccionamiento para los docentes, realizar
innovaciones en las metodologias de ensefianza-aprendizaje y actualizaciones en los
curriculos.

Fue asi como los proyectos MECESUP comenzaron a desarrollar elementos de
renovacion curricular. Los tipos de proyectos de esos primeros afios variaron mucho
en términos de las estrategias desarrolladas y los elementos de renovacion curricular
abordados. Incluyeron uno o varios de los siguientes elementos: el redisefio de
asignaturas; innovaciones en métodos de aprendizaje; fortalecimiento de los
servicios docentes; revision de pertinencia de la formacion; redisefio de mallas
curriculares; innovaciones tecnoldgicas. Por tanto, estos proyectos incluyeron
aspectos desde algo muy acotado como el desarrollo de una nueva metodologia en
una carrera en particular hasta el apoyo a cambios transversales o de grandes
transformaciones, como la implementacion de un programa de formacién general en
una universidad.
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Con menos frecuencia se abordaron aspectos tales como: actividades remediales;
movilidad horizontal o vertical; implementacion de sistemas de créditos. En general
las iniciativas para redisefiar curriculos se caracterizaban por la baja participacion de
grupos de interés, considerando la opinién de los académicos pero en pocas
ocasiones la de los graduados o empleadores.

3.2. ANO 2004: SE MARCA UN HITO

El afio 2004, en el momento en que terminaba el Programa MECESUP1 y se
preparaba el Programa MECESUP2, se realiz6 una convocatoria mucho menor en
términos de montos adjudicados, sin embargo, muy significativa para el sistema. En
este concurso, por primera vez se dej6é de apoyar las grandes obras y se explicitd
aln mas la necesidad de abordar procesos de renovacion curricular basada en
competencias y logros de aprendizaje. Ademas, el Programa MECESUP abri6 estos
apoyos en torno a carreras de pregado y de manera asociativa. También se explicitd
la necesidad de potenciar la movilidad estudiantil de pregrado entre universidades.

Finalmente, como resultado del Concurso 2004, se apoyaron 18 proyectos
asociativos de pregrado en 18 areas. Algunos proyectos contaron con la participacion
de hasta ocho o nueve universidades. Todas las universidades del Consejo de
Rectores participaron en al menos dos redes.

En estos proyectos se abordd la renovacion curricular en base a competencias y
logros de aprendizaje considerando de manera mas completa y muy reflexionada la
definicibn de los perfiles de egreso; las competencias especificas y genéricas,
considerando el ambiente externo; las tendencias internacionales, incluso en temas
sensibles como la duracién de las carreras; se consideraron los diversos grupos de
interés, tales como los académicos, graduados, empleadores, asociaciones
profesionales y estudiantes. También se tomé en cuenta la metodologia del Proyecto
Tuning; los avances del Sistema de Créditos Transferible (SCT-Chile), con
mediciones de la carga real de los estudiantes; entre otros.

Todo lo anterior apuntaba a una formacion de mayor calidad y a resolver los desafios
que persistian en el sistema de educacion superior chileno.
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3.3. ANOS 2006 Y 2007: AVANCE HACIA MAYORES RESULTADOS

Los concursos de los afios 2006 y 2007, ya en el marco del Programa MECESUP2,
se construyeron sobre los aprendizajes y logros de los afios anteriores. Es necesario
destacar que se apuntaba cada vez mas a la necesidad de llegar a resultados. El
norte de cada propuesta eran los resultados con los que se comprometia el proyecto.
Esto se destacaba a través de la forma en que se presentaban las propuestas, en la
exigencia de considerar iniciativas anteriores, en los logros obtenidos, asi como el
mix de indicadores (de input, proceso y resultados) que se monitoreaban.

En cuanto a los aprendizajes del MECESUP1, se constato la dificultad para muchas
iniciativas de lograr disefiar e implementar las renovaciones curriculares y se decidi6
dividir estos apoyos. Es asi como desde el concurso 2007, se apoyo claramente los
proyectos de disefio (de un afio de duracion y un maximo de recursos) y proyectos
de implementacion (de tres afios de duracién) de manera separada. Para poder optar
a la implementacion, se requeria contar con el disefio desarrollado, ya sea a traveés
de un proyecto MECESUP anterior o como iniciativa institucional.

En resumen, en los Concursos 2006 y 2007 se apoyaron:

e Concurso 2006: 49 proyectos de renovacion curricular y proyectos con elementos
de renovacion curricular.

e Concurso 2007: 38 proyectos de renovacion curricular

0 20 de disefo de renovacion curricular

0 6 de capacitacién docente para la renovacion curricular

o 12 de implementacion. Estos Ultimos incluyen varios procesos iniciados en
proyectos MECESUP anteriores, tales como: la red de formacién de
profesores de educacion basica (Pontificia Universidad Catodlica de Chile,
Universidad Catolica de Temuco y Universidad Catodlica de la Santisima
Concepcion; la red de las carreras de ingenieria civil en computacién e
informética (Universidad Técnica Federico Santa Maria, Universidad de
Concepcion y Universidad de Tarapaca); el proyecto asociado de renovacion
curricular entre la Universidad de Chile y la Universidad de Valparaiso.
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IV. LOGROS Y ASPECTOS CLAVES

4.1. LOGROS

Finalmente, son mas de 100 iniciativas que incluyen importantes elementos de
renovacion curricular apoyados a través de los Concursos 2004, 2006 y 2007. Si se
suman los proyectos entre los afios 1999 y 2003 que también incluyeron elementos
de renovacion curricular, es probable se alcance a mas de 200 iniciativas. Las
iniciativas desarrolladas en esos primeros afios sin duda que contribuyeron a llegar a
la etapa actual. Sin esa base — que permiti6 mejorar algunas necesidades urgentes y
bésicas e iniciar nuevos procesos innovadores- dificilmente podria haberse llegado a
la envergadura de los cambios que se plantean hoy.

Es evidente la importancia de poder describir los logros de las diversas iniciativas
mencionadas. Este es un trabajo que se estad continuamente implementando. No
solamente se trata de fortalecer iniciativas que en muchos casos estan aun en
proceso de desarrollo, sino que también se trata de mejorar las formas en que se
pueda ir demostrando resultados e impacto. Es un proceso complejo, ya que no ha
existido mucha cultura de medir y evaluar, sobre todo cuando se trata de medir los
resultados de renovaciones curriculares.

Sin embargo, a través de los proyectos MECESUP se puede constatar una serie de
logros en diversos niveles.

e Trabajo asociativo. Tal como ya se mencionara, muchos proyectos se han estado
desarrollando de manera asociativa. En algunas instituciones el trabajo asociativo
ha sido una caracteristica muy recurrente, tal como se ve en el cuadro 1. Es
notable que todas las universidades del consejo de rectores hayan participado en
al menos tres proyectos asociativos, con una mayoria participando en al menos
siete.
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Cuadro 1.
Universidades y nimero de proyectos en red- concursos 2004, 2006 Y 20072

Institucion

Total
Asociado

Total
Coordinadora

Total

Universidad. de Chile

7

8

15

Universidad de Valparaiso

12

14

Universidad de Concepcion

10

14

Pontificia Universidad Catélica de Chile

11

Universidad del Bio-Bio

11

Universidad Catélica de Temuco
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Universidad de La Frontera

Universidad de La Serena

Universidad de Santiago de Chile

Universidad. de Talca

Universidad de Antofagasta

Universidad de Tarapacéa

Pontificia Univ. Catodlica de Valparaiso

Universidad de Magallanes
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Universidad Metropolitana de Ciencias de la
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SN

w

~

Universidad de Atacama

Universidad Arturo Prat

Universidad de Los Lagos

Univ.Catdlica de la Santisima Concepcion

Universidad Austral de Chile
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Univ. de Playa Ancha de Ciencias de la
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Universidad Tecnoldgica Metropolitana

Universidad Catélica del Maule

Univ. Técnica Federico Santa Maria

Universidad Catélica del Norte

Universidad Andrés Bello

Universidad Alberto Hurtado

Universidad Catolica Silva Henriquez
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Fuente: Programa MECESUP2, Octubre 2008.

Los proyectos asociativos siempre son liderados por una universidad. En este cuadro se hace
la distincion entre las instituciones “asociadas” o “coordinadora”, siendo las “coordinadoras”

las que lideran o coordinan un proyecto asociado o en red.
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Este trabajo asociativo ha tenido resultados exitosos en algunos casos, y no muy
logrados en otros. Los casos en que el trabajo fue especialmente complejo y en que
probablemente los resultados no fueron muy positivos son fruto de variadas
circunstancias. En general se trata de universidades que no se eligieron bien como
partners, ya que no existia un trabajo previo o confianzas establecidas, no habia
suficiente acuerdos en lo que se queria lograr o las condiciones eran demasiado
heterogéneas, ya sea en calidad, en apoyo institucional u otros.

Por otra parte, es de gran impacto para el pais constatar algunos ejemplos en que
hubo sinergia y a pesar de los desafios que se presentaron al trabajar en red, se
logré constatar que la red era mejor que trabajar individualmente. Estructuras de
trabajo y organizativas previas; una estrecha colaboracion al elaborar las propuestas;
liderazgo; mucha afinidad en lo que se queria realizar, teniendo en cuenta que cada
uno estaba aportando en algunas cosas y cediendo en otras. Sin embargo, todos
beneficiandose como instituciones individuales y como red - han permitido un trabajo
asociativo enriquecedor que ha contribuido al desarrollo de un sistema de educacién
superior chileno.

e Cobertura de carreras o disciplinas abordadas. Un segundo logro se refiere a la
gran cobertura y diversidad de las areas abordadas en los proyectos- mas de 20,
tales como: Acuicultura, Agronomia, Antropologia, Arquitectura, Astronomia,
Biologia Marina, Bioquimica, Computacién, Derecho, Disefio, Enfermeria,
Farmacia, Fisica, Historia del Arte, Ingenierias Civiles, Ingenieria Comercial,
Medicina, Medicina Veterinaria, Nutricion, Pedagogias, Psicologia, Quimica,
Trabajo Social.

¢ Innovaciones. Una percepcion general es que existe un creciente convencimiento
de que algunos cambios son muy necesarios. Ha ido aumentando vy
fortaleciéndose el grupo de personas- tanto autoridades como académicos y
estudiantes— que consideran necesarias las renovaciones curriculares. Esa mayor
apertura, convencimiento y aprendizaje en estas materias ha sido un paso
necesario para poder innovatr.

En lo mas especifico, muchas instituciones han avanzado en las renovaciones
curriculares con la realizacién de estudios de realidades nacionales e internacionales
como un input importante para este trabajo. Se han potenciado contactos. También
han surgido més instancias de discusion y reflexion en torno a estos temas- desde
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opiniones sobre lo que ocurre en diversos paises hasta una mayor capacidad para
saber qué experiencias internacionales son mas convenientes.

También se ha visto como algunas instituciones han implementado innovaciones
metodoldgicas y han realizado cambios curriculares importantes y de fondo. Son
muchos los ejemplos y muy diversas las innovaciones significativas que han surgido
con el apoyo y en el contexto de proyectos MECESUP: el intercambio estudiantil en
la formacion general entre universidades; las decisiones de cambio en ingenieria
civil; la movilidad estudiantil de estudiantes de licenciatura y pedagogia en filosofia y
teoria e historia del arte, entre muchos otros.

e Otros Impactos. También se perciben otros impactos a nivel de las instituciones.
Por ejemplo, el desarrollo de iniciativas mas alineadas con los planes estratégicos
institucionales, y ahora cada vez méas también con los planes de desarrollo a nivel
de unidades académicas. También muchas veces vinculado a proyectos
MECESUP ha estado el desarrollo de lineamientos de las Vicerrectorias
Académicas, a través de la definicion de modelos o proyectos educativos. En
otras palabras, mas politicas respecto al trabajo medular que realizan las
universidades: la formacion de pregrado de calidad.

4.2. ASPECTOS CLAVES

Existen algunos aspectos claves — tanto a nivel de los proyectos como a nivel
institucional- que permiten o permitirian potenciar los logros.

e Cambios con decision estratégica y flexibilidad institucional. Para concretar
renovaciones curriculares, se requiere planificacion, claridad institucional,
priorizacion y también flexibilidad. La disponibilidad de recursos — tanto de
equipos de personas como otros — deben ser considerados y bien planificados. La
priorizacion se torna clave para decidir entre una u otra iniciativa y en qué
momento conviene mas enfrentarla. Las instituciones que “se embarcan” en
muchas iniciativas a la vez, sin priorizar, estan destinadas en algin momento a
perjudicar la viabilidad de algunos proyectos ya sea en su instalacién o posterior
sustentabilidad.
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Vinculado a lo anterior, también es relevante mantener la posibilidad de hacer
ajustes en las estrategias o en las implementaciones, en consideracion, por
ejemplo,de aspectos de la realidad de la institucion.

Es importante igualmente saber como y cuando incorporar actores claves de
manera estratégica. Se requiere tener claro cuando una iniciativa debe ser
liderada por un rector o un decano o por un académico. Ademas, es clave hacer
participes a académicos, estudiantes y otros actores institucionales relevantes.
Se han visto casos donde se han incorporado numerosas personas en etapas
donde su participacién no aporta y solamente entorpece la gestién y avance de
un proyecto. Por otra parte, existen proyectos de renovacion curricular donde los
cambios los hace un grupo pequefio de académicos, sin socializar o hacer
participar a mas académicos o a los estudiantes, viéndose luego enfrentados a
muchos mitos en torno a lo que se quiere hacer, con falta de comprension y una
gran resistencia- impidiendo una exitosa implementacion. Estos aspectos deben
ser considerados tomando en cuenta la cultura institucional, si se trata de un
cambio que se inicia desde arriba ("top-down”) o desde las bases (“bottom-up”),
aprendizajes de casos previos que pueden haber sido exitosos o desastrosos, la
envergadura de los cambios que se quieren realizar, y una serie de otras
condiciones que deberan determinar finalmente qué estrategia mas conviene.

Valoracién de las iniciativas y las personas a cargo. Todos estas iniciativas
requieren generalmente de un gran esfuerzo, persistencia, alineamiento
institucional y dedicacién. Por tanto es clave, por una parte, que las personas a
cargo de las iniciativas cuenten con los perfiles adecuados y por otra, que su
trabajo sea valorado y reconocido. Ese reconocimiento puede darse de diversas
formas- desde politicas institucionales como el desarrollo de carrera, el
reconocimiento de las horas dedicadas a este tipo de proyecto o de manera mas
simple como el que se destaque el trabajo realizado por parte de autoridades de
la institucion o la posibilidad de oportunidades de desarrollo en su trabajo.

Saber considerar experiencias externas. Si bien no existen recetas o modelos
para copiar y traspasar, no deja de ser relevante la consideracion y el aprendizaje
de otras experiencias similares a nivel internacional y/o nacional. Esa sintonia con
el medio externo es muy relevante si se plantea ser actores participes y aprender
cada vez mas a través de intercambios productivos y equilibrados.

144



En el mismo sentido, se ha dado el caso de proyectos e instituciones que han
mal-entendido la posibilidad de contar con asesorias externas. Los proyectos
MECESUP contemplan la posibilidad de contratar asesores individuales o
empresas consultoras, sin embargo se recomienda fuertemente que las
instituciones enfrenten esa labor como un apoyo, como una orientacion en el
trabajo que finalmente debe ser realizado por los equipos dentro de las
instituciones. Generalmente, dado la naturaleza de lo que se requiere, es
importante que las personas externas trabajen con una buena contraparte y que
las etapas de trabajo sirvan para un mayor aprendizaje, la socializacion de los
cambios, y la apropiacion institucional de lo que se quiere hacer.

¢ Articulacion de iniciativas. Otro aspecto clave para el éxito de las iniciativas de
renovacion curricular es la articulacion interna de iniciativas. Esto es relevante no
solamente porque pueden potenciarse algunas eficiencias en los esfuerzos sino
sobre todo porque permite un trabajo institucional mas coherente y que ademas
tiene el potencial de generar mayor impacto, a través de sinergias y la
colaboracion de equipos que finalmente estan trabajando hacia los mismos
objetivos o buscan producir los mismos resultados. Este tema se destaca a
continuacioén, sefialando los diversos proyectos MECESUP que se vinculan con
los procesos de renovacion curricular.

4.3. PROYECTOS DE RENOVACION CURRICULAR Y OTRAS INICIATIVAS

Los proyectos de renovacion curricular se insertan actualmente en instituciones que
estan a la vez abordando una serie de otros desafios, muchos de los cuales también
han estado recibiendo algun tipo de apoyo MECESUP. Estos otros proyectos estan
en muchos casos estrechamente vinculados a lo que se quiere lograr con los
proyectos de renovacion curricular. No estd muy claro aun cual es el impacto del
hecho de que exista todo un conjunto de iniciativas que se potencian entre si o0 al
menos que debieran potenciarse entre si- pero no cabe duda de que se trata de una
nueva dimension que tiene mucha relevancia y cuya dimension de impacto sera
necesario medir en algin momento.

e SCT-Chile. Una primera gran iniciativa que debe destacarse es la del Sistema de
Créditos Transferibles (SCT-Chile). Esta iniciativa busca mejorar la legibilidad de
los programas de estudio, conocer la demanda de trabajo académico exigidos a
los estudiantes y generar movilidad estudiantil universitaria nacional e
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internacional. Se trata de una iniciativa que es producto de una serie de
decisiones y acuerdos de las 25 Universidades del Consejo de Rectores
(CRUCH) desde el afio 2003. En los ultimos afios, han sido los Vicerrectores
Académicos del CRUCH quienes con el apoyo de proyectos MECESUP, han
trabajado en el desarrollo del SCT-Chile.

Tomada formalmente la decision de establecer un sistema Unico de créditos
académicos para todos sus miembros y basandose en la carga de trabajo total de
los estudiantes- queda claro que el proceso de definicion de los créditos que se
asignan debe realizarse de manera coordinada con los cambios curriculares que
se estan llevando a cabo.

También es necesaria la articulacion de este trabajo y las personas involucradas
con los procesos de renovacion curricular ya que en el marco del SCT-Chile se
estan construyendo mas capacidades internas a través de la formacién de
expertos en las universidades del CRUCH.

Nivelacion de competencias. Con la masificacion de la educacion superior chilena
se ha agudizado el desafio de abordar deficiencias académicas y la necesidad de
abordar la heterogeneidad de los estudiantes, muchos de ellos primeras
generaciones en su ingreso a la educacién superior.

Actualmente se estan apoyando 21 universidades con proyectos MECESUP que
permiten desarrollar estrategias para abordar esta realidad y lograr a nivel pais
una masificacién sin comprometer calidad. Cabe destacar que algunas entidades,
tales como la Universidad Catolica de Temuco y la Universidad Técnica Federico
Santa Maria ya tienen acciones institucionales implementadas y estan midiendo
los resultados.

Son muchas las estrategias que se estan abordando, desde el desarrollo de
competencias genéricas hasta actividades que permitan mejorar los aprendizajes
de areas criticas como las matematicas. De cualquier manera, estas iniciativas
también estan insertas o deben estar vinculadas a los procesos de renovacion
curricular.
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Cuadro 2.
Universidades con proyectos de Nivelacion de Competencias
adjudicados en los Concursos 2006 y 2007:

N° Institucién

1 Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso

2 Universidad Catodlica de la Santisima Concepcion
3 Universidad Academia de Humanismo Cristiano
4 Universidad Alberto Hurtado

5 Universidad Arturo Prat

6 Universidad Catolica de Temuco

7 Universidad Catolica Cardenal Silva Henriquez
8 Universidad de Antofagasta

9 Universidad de Atacama

10 Universidad de Concepcién

11 Universidad de La Frontera

12 Universidad de Los Lagos

13 Universidad de Magallanes

14 Universidad de Playa Ancha de Ciencias de la Educacién
15 Universidad de Talca

16 Universidad de Tarapaca

17 Universidad de Valparaiso

18 Universidad del Bio-Bio

19| Universidad San Sebastian

20 Universidad Técnica Federico Santa Maria

21 Universidad Tecnolégica Metropolitana

Fuente: Programa MECESUP2, 2008.

Unidades de Mejoramiento Docente. En sintesis, este grupo de proyectos apunta a
una mayor valoracion a la docencia y la generacion de diversas instancias de
apoyo institucional a los académicos. Actualmente existen 19 nuevos proyectos
MECESUP dedicados a profundizar los avances logrados a la fecha (Pontificia
Universidad Catolica de Chile, Universidad de Talca y Universidad Catolica del
Norte) o a iniciar el trabajo a través de la formacién de una unidad o centro
dedicado a mejorar la docencia de sus universidades.

Estas instancias son o serdn un apoyo muy importante a los procesos de
renovacion curricular. Podran aportar directamente a esos procesos como una
fuente de know-how institucional y de orientacién y de un trabajo sostenido y
sistemético en el tiempo para el mejoramiento de la docencia, potenciando el
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mayor uso de metodologias innovadoras, el uso de tecnologia, un trabajo mas
coordinado entre académicos, entre muchos otros aspectos.

Cuadro 3.
Proyectos de Mejoramiento Docente adjudicados en Concurso 2007;
Cédigo Institucién Titulo
. Disefiar e Implementar un Centro de Mejoramiento Docente en la
ATA0702 |Univ. de Atacama . . ; )
Universidad de Atacama
Desarrollo y consolidacién del sistema de aseguramiento de la
AUSO0702 |Univ. Austral de Chile|calidad de la docencia e innovacién curricular en la Universidad
Austral de Chile
Fortalecimiento de la coordinacion de desarrollo educativo como
FROO0701 |Univ. de La Frontera |herramienta para mejorar la docencia y aprendizajes en la
Universidad de la Frontera
Univ. Técnica
FSM0701 . . _|Centro de Innovacioén para la Calidad Educativa. CICE
Federico Santa Maria
MAGO0705 |Univ. de Magallanes |Centro Institucional de Desarrollo Estratégico de la docencia
Pontificia Universidad{Un modelo integrado para el mejoramiento de la docencia
PUCO0705 L . . o
Catélica de Chile universitaria
TALO701 |Univ. de Talca Optlmlz.ac_lon de los I’eSL-,I|tadOS de aprend_lzajes mediante el
fortalecimiento de la calidad de la docencia
UAPO702 lUniv. Arturo Prat Centro de innovacion y desarrollo profesional docente universitario
para la UNAP
UBBO711 [Univ. del Bio-Bio Area de desa_lrrollo pedggégigo y tecnollégi(fo para el mejoramiento
de la docencia en la Universidad del Bio-Bio
Mejoramiento de la calidad de los resultados de aprendizaje de los
UCM0702 Univ. Catdlica dellestudiantes y practicas docentes de las Carreras Innovadas de la
Maule Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Catdlica del
Maule
. - Fortalecimiento del CIMET para la implementacién sustentable del
Univ. Catolica del j o -
UCNO0710 Norte modelo educativo centrado en el aprendizaje, definido en el Proyecto
Educativo de la UCN
. ., |Creacion de una Unidad de Investigacién y Desarrollo Docente en la
UCOO0703 |Univ.. de Concepcion |, . . L, 9 y
Universidad de Concepcion
UCVO711 Pontificia Univ. Cat.[Fortalecimiento de la calidad de la formacion de pregrado a través
de Valparaiso de la profesionalizacion de la docencia universitaria
Univ. de Playa Ancha| .. . . L . . .
o y Disefio e implementacion de la Unidad de Mejoramiento Docente en
UPAOQ701 |de Ciencias de la ) . S .
L la Universidad de Playa Ancha de Ciencias de la Educacion.
Educacion
Univ. de Santiado de Implementacién de la Unidad de Innovacion Educativa en la
USAQ0702 ) 9 Universidad de Santiago de Chile, como Centro Institucional de

Chile

Mejoramiento Docente
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Univ. Catdlica de la
USCO0706 |Santisima
Concepcion

Disefio e implementacion de un Centro de Desarrollo Docente en la
Universidad Catélica de la Santisima Concepcion

Disefio e implementacién de la Unidad Institucional para la Ejecucion
UTAO0704 |Univ. de Tarapaca |del Proyecto Educativo y el mejoramiento de la docencia en la
Universidad de Tarapaca

Univ. Tecnolégica

UTM0702 .
Metropolitana

Unidad de Mejoramiento Docente UTEM

Creacion del Centro de Desarrollo Docente de la Universidad de

UVAOQ701 |Univ. de Valparaiso .
Valparaiso

Fuente: Programa MECESUP2, 2008.

e Gestion. El apoyo al mejoramiento de la gestion desde el Programa MECESUP
data desde el afilo 2001- primer afio en el cual se apoyaron iniciativas de apoyo a
la gestion. Los primeros proyectos apuntaron a vincular bases de datos, generar
mas facilmente informacion para la gestion académica, etc. La mayoria de las
iniciativas mas recientes abren mayores posibilidades en generar informacion
confiable y oportuna, en desarrollar unidades de andlisis institucional para
potenciar el uso de informacién en los procesos de planificacion estratégica, en
monitorear indicadores de manera sistematica, en definir indicadores entre
instituciones que permita hacer benchmarking a nivel de las instituciones o por
carreras en particular, entre otros. Lo sefialado contribuye claramente a los
procesos de renovacion curricular basados en logros de aprendizaje, generando
informacién o estudios clave para retroalimentar y asegurar calidad.

Cuadro 4.
Proyectos de Gestién adjudicados en Concurso 2006:
Cédigo Institucién Titulo
Pontificia Univ. Cat6lica de
PUC0610 Chile /'F.’ontn‘lma Unlve,r3|dad Analisis institucional en una red de universidades
Catélica de Valparaiso /
Universidad de Concepcion
Universidad Catdlica del Norte
/ Universidad de Talca /
Universidad Austral de Chile / |Desarrollo y fortalecimiento en la capacidad y la cultura

UCNO&O7 Universidad Catodlica del  |de andlisis institucional en una red universitaria
Maule / Universidad Catdlica
de Temuco
Disefio e implementacion de un sistema de analisis
ATA0601 Universidad de Atacama |institucional, para la U. de Atacama, continuidad al

proyecto ATA0104
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FRO0602 | Universidad de La Frontera

Desarrollo, fortalecimiento y diseminacion de las
capacidades de gestidon académica y estratégica

FSM0602

Universidad Técnica Federico |Fortalecimiento de las capacidades de analisis
Santa Maria institucional de la U. Técnica Federico Santa Maria

MAGO0601 | Universidad de Magallanes

En busca del alineamiento de la gestion académica y
administrativa de la U. de Magallanes

TAL0604 Universidad de Talca recursos humanos sobre la base de competencias

Implementar en la U. de Talca un modelo de gestién de

laborales

UCHO0609 Universidad de Chile para el aseguramiento de la calidad en el pregrado y

Fortalecimiento de la capacidad de gestion académica

postgrado de la U. de Chile

UPA0602

Implantacién de un sistema integrado de gestion
Universidad de Playa Ancha |universitaria de calidad apoyado en el desarrollo de

de Ciencias de la Educacion [competencias e incorporacion estratégica de tecnologias
de informacion y comunicaciones

Fuente: Programa MECESUP2, 2008.

Qualifications Framework. El proyecto UCNO701- “Disefio de un marco de
calificaciones, titulos y grados para el sistema de Educacion Superior chileno” fue
aprobado en el Concurso 2007, es liderado por la Universidad. Catdlica del Norte,
y participan las siguientes universidades, a través de sus Vicerrectores
Académicos: Universidad Austral de Chile, Universidad de Magallanes,
Universidad de Talca, Pontificia Universidad Catolica de Chile, Universidad de
Chile, Universidad de Concepcion y Pontificia Universidad Catodlica de Valparaiso.

En sintesis, apunta a desarrollar un marco de titulaciones y calificaciones que
describa los titulos y grados, las competencias asociadas a cada uno,
mecanismos de acceso, créditos asociados, duracion de carreras y mecanismos
de paso de un grado a otro. Nuevamente, otra iniciativa que aportara a los
cambios que se estan emprendiendo en las universidades chilenas. El resultado
de este proyecto sera la propuesta de un nuevo marco que podra tomar en
cuenta nuevos criterios y aspectos de flexibilidad requeridos por las condiciones
actuales y futuras.

Evaluacion de Impacto. En el Concurso 2007, se abrié por primera vez una linea de
apoyo a proyectos que evaluaran el impacto de los proyectos MECESUP
adjudicados a sus Universidades. Se aprobaron 13 propuestas en 11
Universidades que estan por ahora en una etapa inicial de desarrollo. Estos

proyectos aportaran a continuar potenciando las capacidades institucionales para
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evaluar el desempefio e impacto de los proyectos MECESUP que han
implementado.

Dado la heterogeneidad en el nimero y tipo de proyectos adjudicados en las
distintas universidades y la flexibilidad que se otorgd en armar las propuestas, lo
gue cada universidad hara sera en general distinto entre unas y otras. Existen
altas expectativas de estos proyectos y durante el proximo afio 2009 se
organizaran varias instancias para que estas iniciativas discutan temas en comun
y compartan ideas y metodologias respecto a como abordar las evaluaciones.

Cuadro 5.
Proyectos de Evaluaciéon de Impacto Adjudicados en Concurso 2007:
Cédigo Institucion Titulo
ANTO705 Universidad de |Evaluacion de impacto sobre el aprendizaje en la implementacion de
Antofagasta Proyectos MECESUP1
UCNO707 Universidad Institucionalizacién de un Sistema de Evaluacion y Certificacién del
Catoélica del Norte |impacto académico de los Proyectos MECESUP
. . Medicién del impacto del Proyecto MECESUP UCT0201 en el grado de
Universidad . L . .
. alineacion curricular del Plan de Estudios 2004 de la Carrera de
UCTO0707 Catdlica de .
Derecho de la UC Temuco y sus efectos en el aprendizaje de los
Temuco .
estudiantes
. . Evaluacion del impacto de la implementacion de Proyectos MECESUP
Universidad o o ~
. adjudicados entre los afios 1999 y 2003 sobre la ensefianza y el
UCTO0703 Catdlica de o . . . .
aprendizaje en la Universidad Catdlica de Temuco por medio de
Temuco . L e o _
Indicadores de Gestién Académica cualitativos y cuantitativos
Pontificia Impacto de los MECESUP de mejoramiento de la calidad de la
PUCO0715 Universidad docencia en la UC. Una metodologia de Medicion centrada en las
Catolica de Chile |competencias logradas por los alumnos
Validacién de un modelo para la evaluacién de procesos estratégico-
UCHO709 Universidad de |institucionales a través de evaluacién del impacto de los Proyectos
Chile MECESUP asociados a la Reforma del Pregrado de la Universidad de
Chile
. . Evaluacion de los impactos institucionales y académicos de los
Universidad de . .
UCHO711 Chile proyectos MECESUP implementados entre 1999-2004 en el &mbito de
pregrado de la Facultad de Medicina de la Universidad de Chile
. . Desarrollo e implementacion de un modelo de evaluacion para la
Universidad de L . .
USA0714 . . |medicion de resultados e impactos de proyectos sobre el aprendizaje
Santiago de Chile .
de los estudiantes
Universidad L, . o L
FSMO0713| Técnica Federico Evaluacién de impacto sobre el aprendizaje. aplicacion en Proyectos
. MECESUP de pregrado de la USM
Santa Maria
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Universidad de [Medicion del impacto de las inversiones de Proyectos MECESUP en la
Valparaiso Universidad de Valparaiso
Universidad del |Estudio del impacto en el aprendizaje y metodologia de seguimiento del
Bio-Bio Programa MECESUP en la Universidad del Bio-Bio
Universidad de |Evaluacion del impacto de Proyectos MECESUP ejecutados por la
Magallanes Universidad de Magallanes. Periodo 1999-2006
. . Disefio e implementacién de un Sistema de Evaluacion de los
Universidad de . g,
UTAO0701 Tarapacé resultados e impacto sobre el aprendizaje generado en los Proyectos
MECESUP de la Universidad de Tarapaca en el Periodo 1999 - 2004
Fuente: Programa MECESUP2, 2008.

UVAQ702

uBB0707

MAGO0709

V. DESAFIOS Y REFLEXIONES FINALES

En general los avances han sido significativos, sin embargo existen algunos temas
aun por lograrse y a la vez, como parte del mismo proceso, en la medida en que se
va avanzando, van surgiendo mas exigencias y nuevos desafios para todos.

En primer lugar, vemos que muchas veces falta una mirada mas global, méas
articulada y sistematizada en los procesos de renovacidon curricular. En muchas
ocasiones vemos iniciativas en una misma institucion desarrollarse de manera
absolutamente aislada- pudiendo generarse mayor impacto si estuvieran vinculadas.
También vemos nuevas iniciativas que se desarrollan sin hacer uso de experiencias
previas. Persiste asi el desafio de generar mas oportunidades para compartir y
potenciar aprendizajes intra e inter-institucionales.

También falta mejorar la capacidad para generar las condiciones adecuadas desde
un comienzo o en las primeras etapas de un proyecto para asegurar su viabilidad -
sobretodo el pasar exitosamente a la implementacion de cambios.

Un tercer desafio para todos, a nivel de los equipos de los proyectos, de las unidades
centrales o académicas que las albergan, de las instituciones individuales y a su vez
del conjunto de instituciones en el pais, esta el de poder demostrar resultados y
poder hacerlo con indicadores.

Junto a los desafios, vemos también muchas oportunidades. Las iniciativas que se
financian se hacen a través de un fondo competitivo. Existe por tanto en la mayoria
de las instituciones, un proceso de preparacion y seleccion de las mejores
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propuestas que son enviadas a los concursos anuales. Lo anterior ha ayudado a
fortalecer la priorizacion, el alineamiento con los planes estratégicos y la calidad. Por
otra parte, la cantidad de recursos que ha estado disponible para los concursos
durante varios afios consecutivos, también ha contribuido a lograr mayores
resultados. El hecho de contar con proyectos MECESUP une a académicos y
autoridades de diversas universidades y genera instancias de mucha actividad, de
nuevas posibilidades para interactuar, participar activamente y avanzar.

Manteniendo una actitud proactiva con clara decisiéon de hacer cambios, con los
equipos de calidad existentes en las universidades y acompafiado de una buena
gestion institucional y de proyecto- que permita aprovechar al maximo las
oportunidades que se presentan, es posible continuar avanzando hacia cambios
insospechados hace pocos afios atras.
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DIAGNOSTICO SOBRE LOS AVANCES DEL CURRICULO
BASADO EN COMPETENCIAS EN EL SISTEMA
UNIVERSITARIO CHILENO CON ESPECIAL ENFASIS EN
LOS PROYECTOS MECESUP

Mario Letelier’
Claudia Oliva™
Maria José Sandoval*

l. INTRODUCCION

Tomando como base que las orientaciones educativas derivadas del programa de
Mejoramiento de la Calidad y Equidad en la Educacion Superior, MECESUP vy los
procesos de acreditacion institucional como sistema de aseguramiento de la calidad
al interior de las instituciones se encuentran principalmente fundamentadas en las
politicas gubernamentales existentes en torno a la educacion superior chilena, este
trabajo pretende dar cuenta del o los posibles impactos a nivel institucional del
programa MECESUP, en la innovacioén curricular de pregrado fundamentalmente.

Para lograr lo anterior, se realizé un diagnostico sobre los avances del curriculo
basado en competencias en el sistema universitario chileno, estableciéndose la
siguiente hipotesis: “No hay suficiente consistencia universitaria entre el disefio
curricular y el aseguramiento de la calidad en torno a este proceso.” El desarrollo de
este diagnostico pretende validar la hipétesis planteada y dar a conocer el estado del
arte de las instituciones en materia de disefio curricular basado en competencias,
considerando la perspectiva de la calidad, la influencia de los proyectos MECESUP y
las politicas educativas generales e institucionales.

En primera instancia, el diagnéstico considero el andlisis de los proyectos MECESUP
gue cumpliendo con los criterios establecidos por el grupo operativo, se encontraban

relacionados con las tematicas antes planteadas.

Los criterios para la seleccién de casos fueron los siguientes:

Director del CICES de la Universidad de Santiago de Chile
Investigadoras del CICES de la Universidad de Santiago de Chile
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e Presupuesto significativo del proyecto,(sobre cien millones de pesos).

e Componente significativo de cambio curricular, consecuente con el propésito
del proyecto, centrado en el cambio curricular y en la modificacion del perfil de
egreso (o bien propésitos y fines).

e Proyecto finalizado o significativamente avanzado con resultados aceptados
por el MECESUP.

e Informacién accesible.

e Diversidad de disciplinas.

Tomando en consideracion la informacion recabada, se seleccionaron los siguientes
proyectos MECESUP para analizarlos sobre la base de los criterios preestablecidos:

e Proyecto USA 0107: “Mejoramiento de la calidad y pertinencia de la formacién
de ingenieros sobre la base del desarrollo de competencias”

e Proyecto UTA 0304: “Espacios de articulacion interdisciplinaria: un enfoque
sistémico para el desarrollo de competencias del nuevo ingeniero”.

e Proyecto AUS 0402: “Red interuniversitaria de cobertura nacional para el
mejoramiento de la calidad de la formacion de pregrado mediante la
incorporacioén institucional del disefio curricular en base a competencias
(Rinac).”

Los proyectos antes mencionados fueron analizados en profundidad, considerando
que fueron proyectos de los cuales se obtuvo mayores antecedentes al alcance. Para
su andlisis se elaboré una pauta con los principales tépicos a revisar, la cual se
incluye en el anexo 1. Paralelamente, durante el analisis se optd por considerar las
experiencias de las distintas universidades pertenecientes al Grupo Operativo
coordinado por CINDA, que no necesariamente cumplian con uno o mas de los
criterios establecidos para el andlisis de los casos, pero que si mostraban algunos
resultados importantes retroalimentadores para las conclusiones del presente
estudio. En total, en el diagnostico realizado influyeron los resultados de nueve
proyectos MECESUP, los cuales incluian 48 carreras de 19 universidades en total.

Se consideraron también para este estudio, las referencias de la acreditacién de
carreras dictadas por la CNAP?, y en particular la definicién de perfiles de egreso de
las carreras con criterios especificos de evaluacién, analizandose 19 carreras en
total.

Comisién Nacional de Acreditacién de Pregrado — CNAP (2007). EI Modelo Chileno de
Acreditacion de la Educacion Superior, Santiago, Chile.
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Il. INNOVACION CURRICULAR A TRAVES DEL PROGRAMA
MECESUP

El Programa MECESUP es una iniciativa del Ministerio de Educacion iniciada en
1999 para mejorar la calidad de la oferta educativa. Entre los objetivos de este
Programa se destacan el propiciar la equidad del sistema educacional y el
perfeccionamiento de las ayudas estudiantiles; promover la formacién de recursos
humanos de alto nivel, el postgrado y la investigacion; fomentar el mejoramiento de
la calidad y eficiencia de la educacion superior; impulsar el vinculo entre la educacién
superior y el desarrollo regional y nacional; promover la articulacion y coherencia del
sistema de educacion superior y orientar los objetivos anteriores con los procesos de
internacionalizacién (MECESUP, 2008)2.

El Programa MECESUP?® contempla cuatro componentes principales o lineas de
accion: (1) el disefio e implementacién de un sistema nacional de acreditacion, (2) el
fortalecimiento de capacidades institucionales para implementar procesos de auto-
regulacién, (3) el apoyo y fomento al mejoramiento de la formacion técnica de nivel
superior, (4) el desarrollo de un fondo competitivo para mejorar la calidad, eficiencia,
pertinencia e innovacion educativa favoreciendo la planificacion a mediano plazo y la
vinculacion con necesidades regionales y nacionales, en un marco de cooperacion y
sinergia (DIPRES, 2004)*.

La evolucion en las politicas para incentivar el cambio curricular o las innovaciones
curriculares, comenzo a partir del afio 1999, donde la prioridad se concentraba en las
acciones de apoyo a la formacion dirigidas a mejorar e innovar en disciplinas,
probleméaticas o temas relacionados con la aplicacion de conocimientos desde una
perspectiva interdisciplinaria, mejorar los recursos humanos para la ensefianza-
aprendizaje en pregrado y la actividad académica de postgrado e investigacion,
mejorar la infraestructura fisica, los recursos de informacion y de comunicaciones
para el apoyo académico, mejorar la calidad y gestibn académica del pregrado y
lograr la integracion y asociacion de esfuerzos, tanto al interior de las instituciones

MECESUP (2008). Sitio web Programa MECESUP. www.mecesup.cl

El MECESUP se ha estructurado en cuatro componentes: Aseguramiento de la Calidad,
Fortalecimiento Institucional, Fondo Competitivo y Formacién Técnica de Nivel Superior.
DIPRES (2004). Informe Final de Evaluacién: Programa Mejoramiento de la Calidad y
Equidad de la Educacién-MECESUP. Santiago de Chile: Ministerio de Hacienda, Direccién de
Presupuesto.
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como también entre instituciones del pais de modo que permitirAn aprovechar vy
potenciar los recursos humanos especializados y materiales disponibles.

En el afio 2000, los esfuerzos se centraron en materias subyacentes al cambio
curricular, enfocandose fundamentalmente hacia el mejoramiento de la calidad y la
capacidad de innovacion en la formacion de pregrado, mediante la introduccién
gradual de mecanismos de autorregulacion y acreditacion.

En los afios 2001 y 2002, el llamado a concurso MECESUP convocoé explicitamente
a mejorar la calidad de los servicios docentes de pregrado provistos a los
estudiantes, fortaleciendo e incrementando los recursos humanos especializados de
las instituciones, apoyando la modernizacion y flexibilizacion curricular, estimulando
la innovacion metodoldgica y la integracion de las nuevas tecnologias de informacion
y modernizando la infraestructura material para una mejora en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. De esta manera, durante el afio 2001 el programa impulsé
acciones para perfeccionar las mallas curriculares, los planes de estudio, estimular la
formacion de habilidades y competencias genéricas en los estudiantes, entre otros.
En el afio 2002, en tanto, se dio énfasis al mejoramiento de los programas y a
facilitar la insercién, retencion y movilidad estudiantil, agregando como objetivo el
Aseguramiento de la Calidad en la gestién de la docencia y el fortalecimiento del
desarrollo académico, el cual estaria dado por becas de postgrado y postdoctorado,
ademas de la contratacion de nuevo personal.

En el afio 2003, se dio continuidad a los objetivos planteados en los afios anteriores,
sin embargo, se enfatizO la busqueda de un cambio curricular basado en
competencias, asi como también mejorar la pertinencia de los programas de estudio.
Se mantuvo el concepto de aseguramiento de la calidad y la eficiencia de los
objetivos institucionales y se propuso la busqueda de soluciones para el sistema de
educacion superior chileno.

Desde el afio 2004, se inicia una segunda fase del programa, denominada
MECESUP2, la cual es definida como una etapa de soporte a la transicion de la
economia actual a otra basada en conocimiento, incrementando la equidad y la
efectividad de su sistema de educacion terciaria. Los objetivos del MECESUP2 se
dirigen a proveer las capacidades necesarias para aumentar la competitividad global
del pais, sosteniendo el desarrollo econdémico y social, y asegurando que ningun
talento sea desaprovechado por diferencias en oportunidades de aprendizaje.
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Durante este afio, el énfasis del concurso estuvo orientado a la renovacion curricular
basada en competencias. El programa buscaba la asociatividad entre entidades de
educacion superior, asi como también la articulacion horizontal y vertical con la
formacion técnica. Esta iniciativa se originé con posterioridad a los acuerdos tomados
en los tratados de libre comercio, los cuales incidian en los mercados competitivos,
obligando a la industria a adaptarse rapidamente para competir al nivel deseado, con
nuevas tecnologias y demandas por satisfacer, situacibn que provocé cambios
imprevistos.

En este proceso de insercibn en la economia mundial por parte de Chile, la
formacion de profesionales y técnicos se tornd clave, debido a que serian los
protagonistas de este nuevo sistema los que deberian demostrar una formacion de
calidad e integral en la aplicacion de los conocimientos. Esta nueva demanda para la
educacion superior, generé la inquietud de reformar el sistema de educacion
terciaria, y transformar la forma de ensefianza a una de tipo mas aplicada,
concentrada en el desarrollo cientifico-tecnolégico, informético y en el manejo de
otros idiomas, asi como también en el desarrollo de capacidades de liderazgo,
responsabilidad social, entre otros.

Hacia el afio 2006, el Programa MECESUP contemplaba entre sus principales
objetivos mejorar la dotacion de académicos con grado de doctor en las
universidades para generar mayores Yy mejores capacidades nacionales de
educacion avanzada, investigacion, desarrollo e innovacion; impulsar y mejorar los
programas de doctorado existentes para generar mayor capital humano avanzado;
impulsar el desarrollo de areas disciplinarias deficitarias o con desarrollo insuficiente
(Educacion, Energia, Biotecnologia y otras tecnologias que aporten a la innovacion
productiva y competitividad internacional del pais); impulsar nuevos disefios
curriculares en Pedagogia en Inglés, Pedagogias en Educacion Media en
Matematica y Ciencias e Ingenieria Civil, disefiar planes experimentales de
nivelacion de competencias basicas para estudiantes desfavorecidos
académicamente; mejorar sustancialmente la oferta educacional, el aprendizaje de
los estudiantes, los indicadores de eficiencia docente y la empleabilidad de
graduados y titulados y mejorar la gestion docente y académica.

Para el concurso del afio 2007, se pretendié que los proyectos abordaran acciones
conducentes al desarrollo y fortalecimiento de las capacidades y calidad académicas
tomando en consideracion los resultados de la acreditacion institucional y de
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programas, preferentemente de docencia, en areas definidas como prioritarias por la
respectiva institucion, tales como: renovacion curricular centrada en el estudiante;
nivelacion de competencias basicas para estudiantes desfavorecidos
académicamente; innovacion académica para una mejor ensefianza y aprendizaje;
mejoramiento de capacidades de la gestion institucional en aspectos
organizacionales, financieros, operacionales y de seguimiento; establecimiento de
mecanismos, sistemas o0 redes que facilitaran y potenciaran la articulacion y
movilidad estudiantil y la vinculacion de la institucion con el medio externo, nacional e
internacional,

Recientemente, el proyecto Bicentenario - Kawax denominado “Innovaciones
Educativas en Programas de Ciencia y Tecnologia: Analisis del Impacto de los
Programas MECESUP y CNAP™ ha arrojado evidencias relevantes en cuanto a las
orientaciones de ambos programas en materia de innovacion educativa. Respecto al
programa MECESUP en particular, la investigacion basé su analisis en las lineas de
accion asociadas al Fondo Competitivo, como instancia destinada a promover
innovaciones educativas en programas de pregrado. A través de este fondo, el
programa MECESUP ha desarrollado acciones de fomento destinadas al
mejoramiento de los servicios docentes.® Estimaciones iniciales indican que entre
1999 y 2002, el Fondo Competitivo adjudic6 alrededor de 225 millones de dodlares, en
cuatro concursos anuales (MECESUP, 2008)’. Durante ese periodo, los recursos del
Fondo Competitivo estuvieron orientados a las siguientes lineas de trabajo:

e Programas de pregrado en areas prioritarias de las instituciones de educacién
superior y del pais.

¢ Programas de postgrado con énfasis en programas de doctorado, y programas
de maestria con perspectiva de alcanzar niveles de doctorado en el area de
las artes, las humanidades, las ciencias sociales y la educacion.

e Programas de formacién técnica en areas altamente demandadas por los
sectores productivos.

Canales, A., De los Rios, D. & Letelier, M. (2008). Proyecto Bicentenario - Kawax:
“Innovaciones Educativas en Programas de Ciencia y Tecnologia: Andlisis del Impacto de los
Programas MECESUP y CNAP”.

El Fondo proporciona recursos en los niveles de formacién de pregrado, postgrado y de
técnicos de nivel superior.

! MECESUP 2008. op. Cit. 2
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e Mejoramiento de la infraestructura, equipos, y recursos humanos de las
instituciones, que sean requeridos en la implementacion de los programas
citados anteriormente.

El financiamiento otorgado por el Fondo Competitivo se orientd prioritariamente al
perfeccionamiento de recursos humanos (becas, visitas de académicos, visitas de
corta duracion en el extranjero para profesores y estudiantes de doctorado con tesis
en ejecucion, visitas de post-doctores a Chile), a la adquisicion de bienes (equipo de
laboratorio y cientifico, acceso a informacion y tecnologias, nuevas tecnologias de
ensefianza aprendizaje) y obras (modificaciones de espacios y nuevas
construcciones). Entre 1999 y 2002 se aprobaron 209 proyectos por un total de $
76.600 millones de pesos (unos US$ 115 millones aproximadamente).

Abocéndose al andlisis del programa MECESUP, el proyecto Bicentenario - Kawax
se enfocd principalmente a la evaluaciéon de las innovaciones educativas en
programas de ciencia y tecnologia de la primera fase del Fondo Competitivo, es
decir, las innovaciones derivadas de proyectos MECESUP adjudicados via Fondo
Competitivo entre 1999 y 2002 que han sido implementadas a cabalidad por las
unidades ejecutoras, para efecto de un andlisis mas comprensivo. De dicho analisis
se desprendié que las innovaciones originadas a partir de dicho programa son
diversas y pertenecientes a mdultiples ambitos, dentro de los cuales se destacan
cuatro como los mas relevantes:

e Procesos de ensefianza-aprendizaje: incluye cambios en las metodologias de
ensefianza-aprendizaje, metodologias de evaluacion de aprendizajes y, uso
de nuevos recursos didacticos en el proceso de ensefianza-aprendizaje;

e Recursos y soporte de aprendizaje: este ambito involucra cambios 0 mejoras
en las plantas académicas (capacitacion, perfeccionamiento, contrataciéon) y
de infraestructura o equipamiento (laboratorios, salas de clases, salas de
estudio, bibliotecas);

e Gestion curricular del proceso educativo: involucra cambios en las mallas o
programas de estudio (incorporacion de cursos electivos, creacion de salidas
intermedias en los programas, definicion de perfiles de egreso, definicion de
estructuras modulares);

e Politicas y gestion académica: este ambito incluye cambios en las politicas,
estructura y gestion académica.
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Parte importante de los resultados arrojados por el proyecto Bicentenario - Kawax
muestran que las innovaciones generadas por los proyectos MECESUP en conjunto
con los procesos de acreditacién se concentran mayoritariamente en las dimensiones
vinculadas a los recursos y soportes de aprendizaje, gestion curricular y de procesos
educativos, y proceso de enseflanza-aprendizaje.

Con relacion a las innovaciones educativas en términos de recursos y soportes de
aprendizaje, se puede sefialar que estas se han vinculado mayoritariamente con
cambios en los siguientes ambitos: ampliacion y/o construccibn de nueva
infraestructura; remodelacion y/o construccién de nuevos laboratorios cientificos y
computacionales; adquisicién de equipamiento para salas, oficinas y bibliotecas;
adquisicion de equipamiento de laboratorios y salas de computacion; adquisicion de
material educativo; adquisicion de software; perfeccionamiento pedagdgico
(didactica, software, etc.); perfeccionamiento disciplinario (PhDs, magisteres,
diplomados, etc.) y; contratacion de docentes. Dentro de estos, los tres cambios
educativos mas frecuentemente mencionados fueron: la construccién y/o
remodelacién de laboratorios, el perfeccionamiento académico v,
construccion/remodelacion de infraestructura.

Respecto a los cambios curriculares generados por estos proyectos, es posible
sefialar que las innovaciones han estado orientadas a: reorganizar/actualizar mallas
curriculares®; ampliacién de la oferta educativa®; flexibilizar las mallas'®; generacion
de salidas intermedias en el curriculo (bachilleratos, licenciaturas y otros);
redefinicién de salidas avanzadas dentro del curriculo™’; definicién y ajustes de
perfiles de egreso y ajustes a la organizacion de cursos.

Cabe mencionar que los cambios curriculares anteriormente mencionados han
estado orientados a alcanzar dos objetivos. Por una parte, a otorgar una mayor
pertinencia a la formacion disciplinaria a través de la definiciéon de perfiles de egreso
y la incorporacién de cursos electivos a los planes de estudio. Estos cambios se han
realizado con el objetivo de responder a los requerimientos del entorno laboral y
profesional de los programas de Ciencia y Tecnologia estudiados. Por otra parte, es

A través de definiciébn de secuencias, cursos minimos y pre-requisitos.

Como la creacion de nuevos cursos, nuevas areas de especializacion profesional y
disciplinaria, creacién de minors, etcétera.

A través de la reduccion de cursos obligatorios o minimos, ampliar el nGmero de cursos
electivos.

Redefinicion de requisitos y reglamentos de titulacion, de tesis y exaAmenes de grado.

10

11
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posible sefialar que estas transformaciones se han realizado con el objetivo de
mejorar los indices de eficiencia educativa (mejorar retencion vy titulacion, disminuir
indices de desercion) de los programas estudiados.

En lo que respecta a los cambios generados en procesos de ensefianza y
aprendizaje, la evidencia cualitativa aportada por el proyecto indica que las
principales innovaciones se han relacionado con los siguientes temas: incorporacion
de nuevo material didactico al proceso de ensefianza aprendizaje (textos, guias,
manuales, CD, etc.); uso de tecnologias de informacion y comunicacion dentro y
fuera del aula'® incorporacién de laboratorios en el proceso de ensefianza
aprendizaje; evaluaciones de entrada de los aprendizajes de los alumnos, evaluacién
y/o seguimiento de logros de aprendizaje intermedios y final de aprendizajes;
generacion de soportes al proceso de ensefianza’®; incorporacién nuevas formas de
aprendizaje' y; promocién de mayor vinculacién entre el conocimiento tedrico-
practico y entre el conocimiento disciplinario y profesional.

Finalmente, en relacién a los cambios generados en el ambito de politicas/estructura
y gestiébn de la innovacién educativa, los resultados del proyecto Bicentenario -
Kawax indican que las innovaciones realizadas se han vinculado con la creacion y/o
modificacion de la estructura organizacional de las unidades académicas tales como
comités, coordinaciones y unidades docentes; la creacion y sistematizacion de
mecanismos de vinculacién con egresados y empleadores (comités, generacion de
base de datos, etc.) y; formalizacion de procedimientos académicos (reglamentos,
definicibn de politicas de carrera académica, formalizacion de mecanismos
evaluacion docente, desarrollo de encuestas, etcétera), siendo menos frecuentes
como ambitos de innovacion educativa.

Englobando los resultados previamente expuestos a partir del desarrollo del Proyecto
Bicentenario — Kawax es posible sefalar que las principales innovaciones educativas
derivadas de los proyectos MECESUP (y procesos de acreditacion), se han
relacionado con el mejoramiento de las condiciones y los contextos de aprendizaje, y
mejorar la pertinencia de los curriculos en relacion a los requerimientos disciplinarios
del mundo profesional.

12 Tecnologias como computadores, plataformas educativas virtuales, pizarras electrénicas,

video, etcétera.
Como tutorias, cursos remediales, cursos de nivelacion
Incluidas autoevaluaciones, co-evaluaciones, portafolios, etcétera.

13
14
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.  ANALISIS DE CASOS DE PROYECTOS MECESUP
IMPLEMENTADOS EN UNIVERSIDADES CHILENAS

En base a la descripcion evolutiva de los objetivos del programa MECESUP, esta
seccion se aboco al analisis de casos de proyectos MECESUP implementados por
distintas universidades chilenas, los cuales, en primera instancia, fueron
seleccionados en base a criterios consensuados con el Grupo Operativo coordinado
por CINDA para este fin. Sin embargo, en vista de la dificultad en el acceso a
informacién completa respecto a los proyectos, se optd por tomar como estrategia de
recoleccion de datos la experiencia de las propias universidades de dicho Grupo y
otras universidades de las cuales se tenia conocimiento cercano de su realidad
institucional, tal como se mencion6 en la introduccion, situacion que permitié
enriquecer el andlisis y diagndstico de los proyectos relativos a la innovacion
curricular de pregrado.

El analisis de las experiencias de universidades en torno a la implementacién de los
proyectos MECESUP y su impacto en los procesos de renovacion curricular basada
en competencias, permiti6 obtener una vision mas global y critica de las propias
instituciones.

En primer lugar, cabe destacar las fortalezas que son posibles desprender de la
implementaciéon de los proyectos MECESUP, las que sin duda han significado una
gran oportunidad para el Sistema de Educacion Superior chileno de desarrollar
iniciativas que apunten a generar nuevas oportunidades de andlisis y mejora de los
curriculos, permitiendo su actualizacion y mayor pertinencia.

Desde esta perspectiva, el Programa MECESUP no s6lo ha sido una contribucion
relevante en términos del aporte de recursos que plantea a la base para fomentar
cambios curriculares en las instituciones de Educacion Superior, sino que ademas
esta busqueda de renovacion curricular ha sido determinante en la obtencion de
diversos niveles de logro con el fin de apuntar hacia el aseguramiento de la calidad
de la docencia.

Es asi como el impulso al desarrollo de innovaciones curriculares responde a la
necesidad de lograr una mayor sintonia de las carreras y programas de pregrado con
el medio externo y el sector productivo, haciendo mas pertinente la formacién de
profesionales que el pais requiere.
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Del mismo modo, se ha fomentado progresivamente el cambio de paradigma desde
el actual modelo de ensefianza-aprendizaje centrado en el docente hacia nuevos
disefios centrados en el estudiante, donde el énfasis se encuentra en el logro de
resultados de aprendizaje y la demostracion de competencias expresadas en los
perfiles de egreso.

Por otra parte, los perfiles de egreso también han sido foco importante de progreso,
puesto que han logrado ser actualizados de acuerdo a las nuevas demandas
profesionales emergentes que requiere el medio laboral. La incorporacién de
innovaciones metodoldgicas en los procesos de ensefianza-aprendizaje también ha
permitido obtener avances en esta direccion.

Otra de las fortalezas que se destacan del programa MECESUP dice relacion con la
promocion de mayores grados de flexibilidad de los actuales curriculos, que permitan
a los profesionales egresados tener mayores indices de movilidad, fomentando
aprendizajes diversos que los ayuden a adaptarse a las distintas demandas del
contexto laboral y social, abriéndoles nuevos espacios y oportunidades de insercion
no sélo en el plano nacional sino también internacional.

Asi también, se han generado nuevas capacidades institucionales, asociadas a la
formacion y perfeccionamiento académico, la contratacion de nuevo personal
académico y a la mejora de la gestion docente, aspectos relevantes que han influido
en el nivel de logro de las innovaciones. De igual forma, la mejora en la
infraestructura ya sea de salas, laboratorios y otros, ha significado un avance
importante en pos del logro de los resultados de aprendizaje.

En consecuencia, se desprende que se ha mejorado gradualmente el proceso de
disefio curricular, impactando en algunos casos en otros ambitos del quehacer
institucional como por ejemplo, la generacion de proyectos o modelos educativos
institucionales posterior a la ejecucion de proyectos MECESUP, como una forma de
apoyar el desarrollo de la universidad en su conjunto. En otros casos, la generacion
de proyectos o modelos educativos ha sido producto de los resultados de procesos
de acreditacion, donde se constato la necesidad de contar con un referente concreto
para el desarrollo curricular y docente en general.
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No obstante las fortalezas manifestadas, el analisis de los proyectos MECESUP
también permitié detectar ciertas falencias en cuanto a los resultados obtenidos en
materia de innovacioén curricular.

Como ya se mencion6 en parrafos anteriores, el programa MECESUP actualmente
hace uso del concepto de competencias y resultados de aprendizajes para referirse a
las capacidades que logran los estudiantes durante su proceso formativo. Los
resultados de aprendizaje, en el @&mbito educativo, se espera sean expresados de
manera tal que puedan ser caracterizados y evaluados tan objetivamente como sea
posible. Es necesario dar fe que un nifio domina ciertas operaciones aritméticas, que
un egresado de Arte domina ciertas técnicas, que un egresado de Acuicultura es
capaz de formular proyectos de cultivos acuicolas, etc. Dentro de los resultados de
aprendizaje mas complejos estan las competencias, que tienen alta visibilidad en el
ambito nacional e internacional, y que conllevan aspectos culturales y politicos que
dificultan su analisis obijetivo.

A partir de lo anterior, una primera debilidad detectada dice relacion con la adopcion
del concepto de competencias, el que ha generado una serie de probleméticas
complejas en las instituciones. En primer lugar, al centrar la atencién en el concepto
de competencia como elemento medular del curriculo, las universidades han
inadvertido la existencia de distintos tipos de aprendizajes, provocando de esta
manera una disminucién en la rigueza de aprendizajes contenidos en el Perfil de
Egreso. El aprendizaje, como fendmeno, ha sido estudiado desde diversas
perspectivas, entre ellas las que aportan la Psicologia, Teoria Educativa y
Neurociencia® las cuales han sido claves en el reconocimiento y validacién de varios
tipos de aprendizaje, estudiados como muchos fendmenos dinamicos, en especial
los procesos asociados, medios empleados y resultados. Estos no son los Unicos
topicos investigados, pero ellos tienen particular relevancia en la labor educativa a
todo nivel.

El andlisis refleja claramente que aunque el enfoque de formacion por competencias
ha sido adoptado rapida y ampliamente dentro del sistema de Educacion Superior
chileno, el proceso de cambio hacia un curriculum basado en competencias, al ser
inducido desde diferentes fuentes externas (Proyecto Tuning, MECESUP y Sistemas
de Acreditacion), ha significado que se plantee como una respuesta forzada por

o Bermeosolo, J. (2007). Como Aprenden los Seres Humanos: Mecanismos Psicolégicos del

Aprendizaje, Ediciones Universidad Catdlica de Chile.
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presiones externas mas que por un proceso de reflexion interna de las instituciones
de Educacién Superior, lo que ha llevado a la existencia y verificacion de una gran
diversidad de enfoques utilizados por las universidades para llevar a cabo el redisefio
curricular. Esta diversidad, incluso al interior de una misma institucion y carrera es
sostenida ademas por el proceso de consulta llevado a cabo para efectos del
proyecto, con el fin de conocer el estado de implementacién del enfoque de
competencias en las universidades participantes.

Lo anterior estaria dando cuenta de que probablemente no ha existido suficiente
discusion al interior de las instituciones sobre este enfoque, lo que se expresa en una
falta de uniformidad en los conceptos involucrados para concebir un curriculum
basado en competencias, aun cuando se constatdé una clara intencion por adoptar
este tipo de curriculo, declardndose incluso en los planes de desarrollo de las
universidades.

Lo anterior también es respaldado por la disparidad encontrada en el grado de
adopcion del curriculum basado en competencias en las distintas instituciones, ya
que se observo desde la existencia de universidades que han implantado este
enfoque como una decision a nivel institucional hasta aquellas que han adoptado la
posicion de no comprometerse con la formacidén por competencias.

La diversidad de enfoques utilizados por las universidades para llevar a cabo el
disefio curricular podria responder en gran medida a que las orientaciones
entregadas por el programa MECESUP a las instituciones de Educacion Superior
respecto a cdmo implementarlo, han sido demasiado generales a lo largo de su
desarrollo, careciendo de pautas mas concretas o explicitas. Lo anterior ha generado
un amplio espectro de posibilidades de accién en materia curricular que han quedado
a cargo de las propias universidades, las cuales se ven en la necesidad de adaptar
dichos lineamientos generales a su propio quehacer institucional, diversificando las
transformaciones curriculares al interior de sus carreras y programas de estudios. De
esta forma, las instituciones generalmente convocan a expertos internacionales o
nacionales que aportan sus propios modelos curriculares y sus propios
procedimientos de accidon en cuanto a la formacidon por competencias, generando
finalmente mayor dispersion entre los resultados de los proyectos y la realidad
institucional.
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Del andlisis efectuado sobre como son concebidos en las universidades los
proyectos MECESUP enfocados a la renovacion curricular, se desprende que estas
no logran conceptualizar ni implementar dichos proyectos desde una perspectiva
global, que integre las orientaciones de cada institucion. Esto trae como
consecuencia la existencia de escasa concordancia entre los resultados de las
innovaciones curriculares derivados de los proyectos y lo que las instituciones
esperan de dichos resultados. Un ejemplo claro de lo anterior es que en reiteradas
ocasiones se ha encontrado que existe para una misma carrera un perfil de egreso
derivado del proyecto MECESUP ejecutado y un perfil de egreso originado de
procesos de elaboracion propios de la carrera. Esto es un indicador que las
iniciativas de proyectos se llevan a cabo de manera parcial, lo que se logra verificar
en los resultados finales de los proyectos realizados.

Respecto a las declaraciones contenidas en los perfiles de egreso de los casos de
proyectos MECESUP analizados, en varios de estos se observé una sobrevaloracion
de las capacidades y atributos declarados para el profesional que egresa. Desde la
perspectiva del Aseguramiento de la Calidad, en el sentido de dar cumplimiento a los
propésitos y fines declarados por una entidad, se verific6 en algunos casos si los
planes de estudios asociados a dichos perfiles lograban efectivamente dar el
respaldo necesario a estos, mediante las actividades incorporadas en los programas
de estudio. Al respecto se encontré evidencia relativamente insuficiente sobre el
logro de los resultados de aprendizaje comprometidos en los perfiles de egreso.

Por otra parte, considerando la influencia de los criterios de la CNAP® en la
acreditacion de carreras, del analisis realizado en torno a los perfiles de egreso de
carreras y programas definidos por esta entidad, se logra apreciar una inconsistencia
en cuanto a lo que se entiende por perfil de egreso y perfil profesional, ya que se
utilizan indistintamente ambos términos para referirse a las capacidades y atributos
del profesional que egresa, situacion que genera un aumento en la heterogeneidad
de las definiciones. Asimismo, se observaron inconsistencias en los componentes de
los perfiles de egreso, sobre todo al utilizar el concepto de competencias:
competencias minimas y generales (Agronomia); competencias especificas y
generales (Enfermeria y, Obstetricia y Puericultura, Quimica y Farmacia); area de
competencias de indole general, aquellas vinculadas al desempefio profesional, y de
caracter complementario (Odontologia); y competencias de tipo profesionales,

16 Comisién Nacional de Acreditaciéon de Pregrado — CNAP (2007). El Modelo Chileno de
Acreditacion de la Educacion Superior, Santiago, Chile.
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asistenciales, investigacion, educacion, gestion y liderazgo (Tecnologo Médico). Asi
también, se declaran otros componentes tales como: conocimiento, habilidades y
competencias, y “conocimiento, habilidades y competencias, y actitudes”.

Por otra parte, el desafio que plantea la transformacion curricular en base a
competencias en todos sus niveles, implica, entre otros: capacitacion de académicos,
gestion docente adecuada, recursos materiales y fisicos asociados a nueva
infraestructura, implementacién de nuevas metodologias de ensefianza-aprendizaje,
etc., lo que ha significado que muchas de las universidades que han adscrito este
enfoque se replanteen, puesto que el curriculum basado en competencias demanda
transformaciones importantes al interior de las instituciones, constatando las
dificultades y la gran movilizacion de recursos que deben desplegar para producir un
cambio a nivel institucional. No basta con hacer un cambio en términos conceptuales,
sino un cambio a todo nivel.

Es asi como dichas experiencias permitieron afirmar que las transformaciones
dirigidas hacia un disefio curricular basado en competencias y aseguramiento de la
calidad es un camino donde aun quedan muchos topicos por abordar y mejorar,
principalmente en lo que respecta a la resolucion de dificultades en cuanto al disefio
e implementacion, en la contratacion de recursos humanos para la gestion docente y
para la preparaciéon metodolégica que involucra una transformacién de esta indole,
entre otros topicos relevantes.

A lo anterior se suma la necesidad de enfatizar el desarrollo de experiencias piloto al
interior de las universidades, de manera tal que los cambios sean de modo
progresivo, disminuyendo posibles obstaculos en su implantacién a nivel institucional.
Dichas experiencias requieren de una adecuada socializacion entre la comunidad
universitaria y deben estar apoyadas por aquellas unidades o centros especializados
gue cuenten con la experticia necesaria para apoyar técnicamente estas iniciativas.

Recogiendo las evidencias aqui presentadas, se demuestra como una prioridad que
las universidades actien con una perspectiva global para llevar a cabo
transformaciones curriculares que apunten a la innovacion, de tal manera que los
resultados de estas iniciativas sean realmente efectivos. Desde el punto de vista del
aseguramiento de la calidad, esto implica no solo el desarrollo de politicas y
reglamentos para las carreras y programas, sino también la definicion de
orientaciones mas concretas que sean una verdadera guia, esto es, establecer
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formatos institucionales para el disefio curricular, definir requisitos para la
elaboracion de perfiles de egreso y el plan de estudios, formatos para el disefio de
unidades de ensefianza-aprendizaje, etc., de tal manera que exista una alineacion y
consistencia con los planes de desarrollo estratégico, modelos educativos y otros
referentes institucionales.

Asimismo, se concluye que las universidades a nivel nacional no presentan un
ordenamiento sistémico en torno al disefio curricular que se encuentre apoyado en el
concepto de aseguramiento de la calidad. En este sentido, falta instalar una cultura
de aseguramiento de la calidad de los procesos docentes, ya que aun cuando
existen proyectos o modelos educativos incipientes, estos no son suficientemente
orientadores en cuanto a como disefiar e implementar curriculos. En general, cada
universidad adopta el enfoque curricular que mas se acerca o acomoda a su realidad
institucional, ya sea en base a competencias u otro modelo, por lo que no presentan
un procedimiento sistematico para realizar el disefio curricular en base a formatos
coherentes con la realidad institucional y las orientaciones derivadas del medio
externo, de manera que los curriculos logren consistencia tanto a nivel macro como
micro-curricular.

Finalmente, es posible decir que el analisis realizado en este estudio logra validar la
hipétesis establecida y que dice relacion con que, en general, las universidades no
han logrado disefar sus curriculos de manera pertinente, acorde a las metodologias
de ensefianza-aprendizaje y la evaluacion de los aprendizajes que propugna cada
institucion, lo que da cuenta de la enorme heterogeneidad del actual escenario
universitario. Esto es ampliamente respaldado por las universidades chilenas
participantes en el Grupo Operativo coordinado por CINDA, las cuales coinciden en
que existe una desorganizacion en materia de disefio curricular en las respectivas
instituciones que integran, obteniéndose también una validacion a nivel grupal de la
hipotesis planteada en este estudio.
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ANEXO 1

Pauta de andlisis de los proyectos MECESUP seleccionados para la fase de diagnéstico sobre los
avances del curriculo basado en competencias en el sistema universitario chileno.

La presente pauta se ha elaborado como forma de complementar los criterios enviados a las
respectivas universidades encargadas de los proyectos MECESUP seleccionados para realizar el
diagndstico correspondiente.

A continuacion se presenta el listado de aspectos a considerar para realizar el analisis
correspondiente sobre la situacién de cada proyecto seleccionado:

1. Presentacion del proyecto
1.1. Nombre del proyecto, monto, afio de término, institucion.
1.2. Objetivos del proyecto.
1.3. Resultados del proyecto.

2. Diagndstico del proyecto. (Para cada punto, es necesario realizar una comparacion de lo que
habia anterior y posterior al desarrollo del proyecto elegido.)

2.1. Perfil de egreso resultante

2.1.1. Determinar cudl es la definicién operacional de competencias que se
utilizé.

2.1.2. Determinar en qué aspectos cambié el perfil de egreso con respecto al
existente anteriormente.

2.1.3. Determinar cudl fue la politica institucional para el formato utilizado.
(Por ejemplo si habia Modelo Educativo Institucional u otros tipos de
reglamentos o resoluciones)

2.2. Plan de Estudios
2.2.1. Cambios generados en el plan de estudios.
2.2.2. Distribucion de los cursos o médulos.
2.2.3. Sistema de créditos utilizado.
2.2.4. Formato para el disefio de programas de cursos o médulos.

2.3 Requisitos institucionales o reglamentarios que la institucién utiliza para la
aprobacidn de cambios curriculares:

2.3.1 Recursos humanos y/o académicos

2.3.2 Recursos financieros y/o materiales
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DIAGNOSTICO SOBRE LOS AVANCES DEL CURRICULO
BASADO EN COMPETENCIAS A NIVEL DE INSTITUCIONES

Y PROGRAMAS

Trabajo Grupal’

Si bien este documento es producto de un trabajo grupal las responsabilidades de las
autorias especificas en las siguientes:

Introduccion: Nancy Ampuero, Luis Loncomilla, José Sanchez, Roberto
Saelzer.

Opinion de los directivos: Nancy Ampuero, Luis Loncomilla, José Sanchez,
Roberto Saelzer.

Opinion de los académicos: Gladys Jiménez, Gloria Caceres, Emilio Silva.
Opinion de los estudiantes: Mario Baez, Mario Cazenave, Carlos Perez,
Mireya Abarca.

Conclusién: Nancy Ampuero, Luis Loncomilla, José Séanchez, Roberto
Saelzer.

INTRODUCCION

Para realizar un diagndstico respecto a la introduccion y puesta en marcha del nuevo
enfoque curricular basado en competencias en las doce Instituciones de Educacion
Superior pertenecientes al Grupo Operativo coordinado por CINDA?, que participan

Mireya Abarca, Académica de la Universidad de Antofagasta, Chile; Nancy Ampuero,
Profesional Oficina de Autoevaluacion Institucional de la Universidad Austral de Chile; Mario
Baez, Director Departamento de Educacién de la Universidad de Tarapacd; Gloria Céaceres,
Unidad de Mejoramiento de la Calidad de la Docencia Universitaria de la Pontificia
Universidad Catodlica de Valparaiso; Mario Cazenave, Académico de la Universidad de
Tarapaca; Gladys Jiménez, Directora de la Direccién Desarrollo Curricular y Formativo de la
Pontificia Universidad Catodlica de Valparaiso; Luis Loncomilla, Jefe Oficina de Autoevaluacion
Institucional de la Universidad Austral de Chile; Carlos Perez, Académico de la Universidad de
Antofagasta; Roberto Saelzer, Subdirector de Docencia y José Sanchez, Director de Docencia
Universidad de Concepcion — Chile; Emilio Silva, Oficina Técnica Vicerrectoria de Asuntos
Docentes y Estudiantiles de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso.

Las instituciones que respondieron los cuestionarios son: Universidad de Tarapaca,;
Universidad de Antofagasta, Universidad de La Serena; Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso; Universidad de Santiago; Universidad de Talca; Universidad de Concepcion;
Universidad de La Frontera; Universidad de Los Lagos; Universidad Austral de Chile;
Universidad de Magallanes y académicos invitados de la Universidad del Bio Bio
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en el Proyecto FDI 2008 sobre “Disefio Curricular por Competencias Yy
Aseguramiento de la Calidad” se recopilaron antecedentes desde informantes claves
(directivos, académicos y estudiantes) que son los principales protagonistas de estos
cambios.

El disefio para la recopilacion de antecedentes contemplé la elaboracion de tres
instrumentos de recoleccion de informacion dirigidas a estos informantes cuyos
ejemplares se adjuntan como anexos, a partir de una matriz que permitiera levantar
el diagndstico desde determinadas dimensiones e indicadores para identificar el o los
informantes claves en cada uno de los aspectos sobre los que se deseaba conocer.
La matriz consideré aspectos referidos a la institucionalidad donde se explora
respecto al modelo educativo y al plan de desarrollo estratégico institucional, al
curriculo y a los mecanismos de aseguramiento de la calidad; a la gestion académica
administrativa en que se revisan temas normativos, de procesos y procedimientos
asociados como consideraciones institucionales para el disefio e implementacion de
los Curriculos Basado en Competencia (CBC) y finalmente se presentan algunos
resultados que dan cuenta del estado actual del CBC en las instituciones.

La aplicacion de estos instrumentos considerd en principio, la consulta a un directivo
institucional (12 en total), a cinco académicos y diez estudiantes de dos carreras
seleccionadas por cada universidad (120 académicos y 240 estudiantes) de acuerdo
al avance curricular en base a competencias.

La muestra finalmente queddé compuesta por doce directivos (Vicerrectores o
Directores de Docencia), sesenta y un académicos correspondientes a dieciséis
carreras de nueve instituciones y de ochenta y ocho estudiantes correspondientes a
diez carreras de seis instituciones. Las diferencias que se producen entre encuestas
programadas Yy recibidas para el caso de estudiantes y académicos responden a la
heterogeneidad del estado de desarrollo de los CBC en las distintas instituciones
participantes.

Como parte de la metodologia se acordd no identificar a las instituciones para

mantener la confidencialidad de los datos entregados. Para ello se utilizan nimeros
asignados al azar para presentar la informacion de las universidades.
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Disponer de esta informacion constituye, sin lugar a dudas, una base de
conocimiento muy importante para quienes tienen la responsabilidad de tomar
decisiones y conducir los procesos académicos al interior de las universidades

Il. OPINION DE LOS DIRECTIVOS SOBRE LOS AVANCES DEL
CURRICULO BASADO EN COMPETENCIAS A NIVEL DE
INSTITUCIONES Y PROGRAMAS?

De los directivos consultados en las 12 universidades, 11 de ellos sefialan que en su
institucion se estadn realizando procesos de innovacion Curricular Basado en
Competencias (CBC) y uno de ellos en particular, sefiala que su Universidad “ha
tomado la decision de un enfoque orientado al desarrollo de competencias y no un
curriculo basado en competencias”.

2.1. INSTITUCIONALIDAD DEL MODELO CBC

Se consultd a los directivos sobre la existencia de mecanismos y estructuras de
apoyo institucional para el desarrollo de procesos de renovacion curricular basado en
competencias. Los resultados en las 12 universidades consultadas respecto a
existencia ((J) o no existencia (1) se presentan en el Cuadro 1.

Cuadro 1.
Existencia de mecanismos para el
desarrollo de proceso de renovacion curricular en CBC.

. . . Procedimientos para | Mecanismos de
. . Orientaciones Instancia de .
Universidad ., el desarrollo de Aseguramiento
generales gestién y control .
Planes y Programas calidad
Ul O O O
uz2 O O
u3 O O O O
u4 O O O O
us O O O O
ué6 O ad ad O

Esta parte del documento es responsabilidad de Nancy Ampuero A., Luis Loncomilla I., José
Sanchez H. y Roberto Saelzer F.
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u7 O O O O
us8 O O O O
U9 O O O O
u10 O O O O
U1l O O O O
ui12 O O O O
Porcentaje 92% 75% 75% 92%

Un total de 11 directivos (92%) sefialaron que existen “orientaciones generales” en
su institucion, reconociendo éstas a través de una o varias de las siguientes
orientaciones: Modelo o Proyecto educativo institucional (7 instituciones); Plan
Estratégico o Plan de Desarrollo institucional (3 instituciones); y otros lineamientos,
procedimientos, o estructuras para la presentacion de un proyecto curricular en CBC
(4 instituciones).

Respecto de la existencia de instancias de gestion y control de los procesos de
renovacion curricular basados en competencias, 9 de los 12 directivos (75%) afirman
contar con ellas en sus instituciones. En 7 de ellas se reconoce que esta labor es
desarrollada fundamentalmente en la Vicerrectoria de Docencia a través de la
Direccién de Docencia responsable del Pregrado o de la Unidad a cargo de los
procesos de innovacion de la docencia; una de ellas identifica como instancia de
gestion y control al equipo y las comisiones de proyectos MECESUP; en otra
institucion que actualmente tiene carreras sélo en etapa de disefio de CBC, el
directivo indica que hay una Comision Institucional y sefiala que esta en estudio la
creacion de una estructura de Gestion de Calidad; por ultimo en 3 de ellas los
directivos sefialan que existen Consejos o Comisiones que aprueban o monitorean
los proyectos de innovacion curricular en carreras de pregrado.

De las tres universidades, cuyos directivos sefialan no contar con instancias de
gestion y control, una de ellas tiene carreras solo en etapa de disefio en CBC a
través de proyectos MECESUP y por lo tanto el control hasta ahora lo ejercen los
encargados de los proyectos.

En relacion a la existencia de procedimientos para el desarrollo de planes y
programas de un CBC, los directivos de nueve de las doce instituciones consultadas
afirman contar con ellos (75%). De estas instituciones, en 7 se apoya el proceso de
levantamiento de perfil de egreso; en cinco hay apoyo para el disefio de la malla
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curricular y en 3 universidades cuentan con procedimientos para el disefio de los
programas de estudio.

En una de estas 9 instituciones se apoya la presentacion de proyectos a fuentes
concursables externas para la implementacion de un nuevo plan de estudio, otra sé6lo
cuenta con lineamientos generales respecto a nimero de horas pedagdégicas directas
y flexibilidad de las mallas; una considera, ademds, el sistema de créditos
transferibles (ECTS); una institucion considera las orientaciones dadas a traves del
modelo educativo y proyectos MECESUP vinculados a la renovacion curricular y otra
institucion dispone de un “Manual de Disefio y Revision Curricular”, recalcando que
no se centra exclusivamente en el desarrollo por competencias.

Respecto a la existencia de mecanismos de aseguramiento de la calidad para los
procesos de renovacion curricular, 11 de los 12 directivos (92%) afirman contar en
sus instituciones con ellos. Estos mecanismos operan a nivel central, normalmente
en Vicerrectorias o Direcciones de Docencia (10 instituciones), las que se apoyan
normalmente con Comités o Comisiones que revisan los Proyectos de Innovacion
Curricular en sus distintas etapas.

Un directivo sefiala como mecanismo de aseguramiento de la calidad la aplicacién de
instrumentos de consulta a académicos y estudiantes, para realizar mejoras a partir
de los resultados. Otro directivo agrega los “procesos de acreditacion” como
mecanismo de aseguramiento de la calidad.

Solo 2 directivos (16,7%) manifiestan capacitar y/o retroalimentar a sus académicos
en relacion a innovacion en CBC.

2.2. ESTADO DE AVANCE DEL CBC EN LAS INSTITUCIONES
De acuerdo a la informacidon proporcionada por los directivos consultados, se
observa una dispersion y heterogeneidad respecto del avance en los procesos de

innovacion curricular en CBC en las 11 instituciones que se encuentran realizando
estos procesos.
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Cuadro 2.
Situacién Carreras de Pregrado Ingreso 2008 via PSU
respecto del Curriculo Basado en Formacion por Competencias (CBC).

Universidad | N° Carreras En e_t ap:a de En etapa d(.e, Total

Ingreso PSU Disefio Implementacion Carreras con CBC
N° % NO % N° %

U1 86 26 | 30,2% 3 35% 29 33,7%
w2 25 0 00% | 8  320% 8 32,0%
e —— o e e - o
e e i = o o o
e —— i oo - o
e S o s | o oo . 0%
o T T AR " 1120
e " i o oo - 5 0%
U10 20 1 50% 19  950% 20 100,0%
U1l 63 1 1,6% 2 32% 3 4,8%
u12 3 18 58,1% 3 97% 21 67,7%
TOTALES 512 102 | 19,9% 96 | 18,8% 198 38,7%

En el Cuadro 2, se puede observar que de las 11 universidades, hay 4 que tienen
mas del 50% de sus carreras desarrollando CBC ya sea en etapa de disefio o
implementacion y las demas presentan avances en un porcentaje menor.

De las 11 instituciones que trabajan en CBC, 10 de ellas (90,9%) tienen carreras a
nivel de disefio en CBC, existiendo de 1 a 32 carreras en esta etapa, mientras que en
10 de las instituciones (72,7%) existen carreras en etapa de implementacion con un
nivel de avance de entre un afio a cuatro afos.

De acuerdo a lo sefialado por los directivos consultados, una institucion presenta el
95% de sus carreras en etapa de implementacién de CBC, le sigue otra institucion
con el 59,5% de sus carreras, otra con el 40,7% y otra con el 32%. Las restantes
presentan no mas del 10% de sus carreras en esta etapa.

En el Cuadro 3 se presentan los distintos niveles de avance de las 96 carreras en las

instituciones que los directivos consultados sefialan tener carreras en etapa de
implementacion del CBC.
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Cuadro 3.
Avance Carreras de Pregrado Ingreso 2008 via PSU en etapa de
implementacion del Curriculo Basado en Formacion por Competencias (CBC).

N° Carreras Carreras en
Universidad Ingreso implementacion N° Carreras en implementacién CBC a nivel de
PSU CBC
No % 1% afio 2% afio 3% afio 4" afio
Ul 86 3 3,5% 1 1 1
u2 25 8 | 32,0% 1 4 3
U3 21 1 4,8% 1
........ U4 2 - 595% . 5
........ Us o - 407% 35
........ u1o 2 5 950% 5 . ;
........ U11 o , 32% 1 .
........ u12 " 5 97% .
TOTALES 374 96 | 25,7% 39 4 37 16

Observando el Cuadro 3, se deduce que no existe el incremento esperado en el
tiempo de implementacion de CBC; mas bien llama la atencion la caida en el nimero
de carreras implementadas lo cual no concuerda con las politicas declaradas
institucionalmente y nacionalmente respecto del CBC. La variabilidad en la
incorporacion a la fase de implementacion de un mayor nimero de carreras estaria
dando cuenta de la complejidad asociada al CBC y a una posible dependencia de
ésta con variables externas a la institucion, como por ejemplo los apoyos del
programa MECESUP.

Otra manera de mostrar la dispersion en la implementacion de carreras en CBC en
las instituciones es a través del grafico 1, donde se aprecia que so6lo 3 instituciones
tienen carreras con estudiantes a nivel de cuarto afio formados con CBC; 6
instituciones presentan carreras a nivel de tercer afio de formacion; solo 2
instituciones tienen carreras a nivel de segundo afio y finalmente 5 instituciones
presentan carreras en etapa de implementacion a nivel de primer afio.
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Grafico 1.
Avance en Carreras de Pregrado en etapa de implementacién
del Curriculo Basado en Formacién por Competencias (CBC).
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2.3. APOYOS PARA LA INNOVACION CURRICULAR EN CBC

En relacion a los apoyos recibidos para desarrollar CBC, de la informacién aportada
por los directivos consultados se ha podido observar que la mayoria de las
universidades recibieron aportes MECESUP (10 de 11 universidades); un namero
similar conté con apoyo institucional, siendo muy probable que la mayoria
corresponda a recursos financieros que las instituciones aportan al proyecto
MECESUP de acuerdo a las exigencia que este fondo concursable tiene. Un nimero
menor de instituciones (2) contd con otro tipo de apoyos. En el grafico 2 se muestra
el numero de instituciones de acuerdo a los apoyos recibidos para innovacion
curricular en CBC.

Gréfico 2.
Numero de Instituciones segun apoyos recibidos para
desarrollar innovacién curricular en CBC.

[

z
o
OFRNWHMOION®OO

Apoyo Institucional MECESUP Otro

O Disefio @m Implementacion m Total

179



El Cuadro siguiente entrega un detalle de los apoyos recibidos en relacion a las
carreras que estan desarrollando procesos de innovacion curricular hacia CBC:

Cuadro 4.
Numero de carreras segun apoyos recibidos para desarrollar
innovacioén curricular en CBC.

Respecto de las 102 Respecto de las 96 Respecto de las 198
Carreras en etapa de | Carreras en etapa de Total de Carreras
Apoyos Disefio CBC Implementacion CBC con CBC
N° % N° % N° %
Institucional 53 52,0% 51 53,1% 104 52,5%
~ MECESUP | 69 676% | 76  79,2% 145 73,2%
Otro 2 2,0% 1 1,0% 3 1,5%

Nota: Algunas carreras contaron con mas de un apoyo

Del Cuadro 4 se puede inferir que la mayor parte de las carreras ha contado con
apoyo de Proyectos MECESUP (73,2%). De estas carreras el 25,8% cuenta también
con apoyo institucional, que como se sefiald anteriormente, es probable que
corresponda a la contraparte institucional aportada en los Proyectos MECESUP. Sélo
el 26,8% de las carreras ha desarrollado innovacion curricular en CBC con apoyos
institucionales u otros, es decir, sin financiamiento del programa MECESUP.

2.4, EL CURRICULO BASADO EN COMPETENCIAS APLICADO A UNA
CARRERA

Se solicitd a los directivos considerar una carrera en particular de su institucion, que
aplique CBC para referirse a los procedimientos utilizados para desarrollar el disefio
curricular, su implementacion y los mecanismos de evaluacion. Ademas debian
expresar logros y dificultades, ventajas y desventajas del nuevo curriculo. Las
respuestas entregadas dan cuenta de una diversidad de caminos para el disefio de
un CBC.

2.4.1. Disefio Curricular

Perfil de Egreso

Para su elaboracién se identifican las siguientes estrategias:
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Un primer grupo (4 instituciones) sefialan una metodologia similar, que abarca una
revision del estado del arte de la disciplina tanto a nivel nacional como internacional,
la revision del proyecto Tunning para Latinoameérica y Tunning Europeo, consulta de
opinibn a través de encuestas, entrevistas, talleres, grupos de reuniébn con
empleadores, egresados, profesionales activos, académicos y autoridades de la
institucion.

Otro grupo (5 instituciones) trabajo con expertos externos, organizando seminarios y
asistencia técnica, consultando a empleadores, egresados, académicos Yy
estudiantes por medio de talleres, Focus Groups o0 encuestas. Entre estas
universidades, una de ellas consider6 ademas los lineamientos del Plan Estratégico
Institucional y el Plan Estratégico de su Unidad, y con todos estos elementos realizo
un analisis interno de las competencias requeridas en el perfil de egreso y finalmente
lo validaron con expertos.

Planes y Programas

Los directivos de nueve instituciones de las once que aplican CBC sefialan directa o
indirectamente que contaron con apoyos, fundamentalmente Proyectos MECESUP, y
otros como FDI y TUNNING. Definido el perfil de egreso se inici6 el disefio del nuevo
Plan de Estudios en CBC, que en el caso de las instituciones con apoyo de
Proyectos, contd con asistencia técnica durante el proceso. Se considero el Sistema
de Créditos Transferibles (SCT), la validacion del nuevo curriculo incluyendo su
viabilidad financiera, para finalmente someterlo a la aprobacién de los cuerpos
colegiados pertinentes, contando como resultado de ello con un Decreto o
Resolucion que lo formalizd, para luego iniciar su implementacién. Sélo dos
directivos mencionan ademas el perfeccionamiento académico.

2.4.2. Implementacién

Formalizacién

En este aspecto se evidencia nuevamente una diversidad de estrategias, asi 4
directivos sefialan la gestidon previa de un documento formal (Decreto o resolucion)
que aprobo el nuevo curriculo y otros 3 sefialaron que implicé una reestructuracion a
nivel de Unidades y la creacion de otras con objeto de entregar los apoyos
requeridos y hacer monitoreo y seguimiento a los procesos de innovacion curricular.
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Estrategias de socializacion

La estrategia de socializacion mas citada por los directivos fue la de involucrar a
todos los académicos de la carrera (7 instituciones); informar a los estudiantes sobre
las modificaciones que se estaban llevando a cabo (3 instituciones); realizar
seminarios, conferencias, cursos respecto del CBC (4 instituciones) llegando incluso
en el caso de una institucion a impartir un Diplomado en Formacion por
Competencias a sus Académicos.

2.4.3. Evaluacién

Ventajas v logros

Para los directivos consultados, las ventajas y logros mas reiterados se refieren a
que los estudiantes seran profesionales mejor preparados para las exigencias del
actual mercado laboral (5). Se sefialan ademas:

. Formacién centrada en el aprendizaje

. Que el estudiante maneje su aprendizaje y desarrollen habilidades nuevas.

. Se pone mas énfasis en el saber hacer, comparado con el curriculo anterior, lo
gue conlleva a una mayor actividad de practicos de laboratorio, en planta piloto,
presentaciones orales de los estudiantes sobre diversos temas, entre otras.

. Se destacan mas los aspectos valéricos como la responsabilidad y el
comportamiento ético de la profesion.

. Comparabilidad y compatibilidad de la formacion con carreras a nivel nacional e
internacional. Permite un movilidad mas agil no so6lo a través de los modulos
internos sino y sobre todo la movilidad entre distintas instituciones.

. Mayor flexibilidad e integracion de las diferentes disciplinas en torno a un mismo
objeto de aprendizaje.

. Incorporacién de procesos evaluativos formativos con registro de desempefios,
conocimientos y productos.

. Transparencia del desarrollo de los perfiles a lo largo de la carrera. Resultados de
aprendizaje esperados conocidos por todos los involucrados en el proceso de
formacion.

. La definicion del perfil es respaldada por estudios de mercado y participacion de
varias instancias de los profesores

. Se ha logrado comprometerse institucionalmente con la transformacion curricular
y su calidad; Impactar paulatinamente la gestién y la cultura de la institucion,
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desarrollando un proceso de aprendizaje institucional; avanzar en la incorporacion
del Sistema de Créditos Transferibles — Chile (SCT-Chile); Modificar la organica
de la institucion, mediante la creacion y puesta en marcha de una unidad que
lidera la transformacion curricular.

Mayor didlogo académico entre los docentes que conforman un mismo modulo, y
a su vez, la conformacion de un equipo de trabajo.

Transformacion de la formacion y cambios en el tratamiento y construccion de
conocimiento de la especialidad.

Desventajas v dificultades del Curriculo Basado en Competencias

Los directivos al ser consultados se refieren mas bien a dificultades u obstaculos no
identificando desventajas. Las dificultades que se reconocen son:

Requerimientos de cambios importantes para los académicos, con mucha
capacitacion y maduracion.

Resistencia del cuerpo académico y las restricciones de tipo econémico que
conlleva este nuevo curriculo.

Reorganizacién conceptual del sistema educativo, que requiere de recursos que
no siempre estan disponibles

Necesidad de mas recursos econdémicos para los procesos que involucran el
saber hacer (laboratorios, elaboracion de productos, salidas a terreno).

Falta de comprension de parte de los estudiantes recién ingresados respecto a
gue este curriculo implica un mayor compromiso de ellos con su proceso de
aprendizaje, una mayor busqueda de informacién y de preparacion de informes.
Distancia con los referentes institucionales otorgados para el proceso de redisefio
curricular, debido a que su creacion se inicié anticipadamente en el marco de un
Proyecto MECESUP en Red. Es decir, el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y
los procedimientos referidos a redisefio curricular de carreras se elaboraron
posteriormente.

Traspaso “administrativo” del modelo anterior al nuevo.

Implementacion del plan de seguimiento.

Tiempos de aplicacion - cargas horarias - tropiezos administrativos -
desconocimiento del proyecto a todo nivel

Preocupacién de como el docente formador de este futuro profesional, acoge la
formacion por competencias, en el sentido de que esta claro que se le debe
acompafar en esta nueva manera de entender la docencia.
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. Habilitacion metodologica y evaluativa para todos los docentes implicados en la
transformacion; implementar suficientes tecnologias de apoyo al aprendizaje para
la adquisicibn de competencias en todas las areas involucradas; gestionar
integralmente la calidad, de modo de evaluar permanente y sistematicamente - en
una légica de optimizacion continua

. Tensiones generadas por aspectos de indole administrativa y también académica
(cambio de paradigma).

2.4.4. Facilitadores del Proceso

Como facilitadores del proceso de disefio del CBC se sefialan: “las asesorias
técnicas de proyectos MECESUP”; “el creditaje transferible que ha asumido su
diseiio”; “el liderazgo del Director de la carrera”; “el acompafamiento vy
asesoramiento de una unidad central”; “la convocatoria en red de instituciones. La
comunicacion con los pares frente a un mismo problema”; y “la asesoria curricular
prevista y desarrollada por la Unidad de Innovacion y Disefio Curricular de la
Direccion de Desarrollo Curricular y Formativo”.

Entre los facilitadores del proceso de implementacion del CBC se sefalan: el
liderazgo ejercido por instancias claves tales como el Director del Departamento o
por el Jefe de Carrera; y la disponibilidad actitudinal, de cada uno de los involucrados
para hacer posible la implementacion (Sistema Curricular, Sistema de Registro
Académico, entre otros).

. OPINION DE LOS ACADEMICOS SOBRE LOS AVANCES DEL
CURRICULO BASADO EN COMPETENCIAS A NIVEL DE
INSTITUCIONES Y PROGRAMAS?®

3.1. INSTITUCIONALIDAD DEL MODELO DE CBC
El primer objetivo del estudio dice relacion con la institucionalidad que puede

reconocerse del modelo curricular basado en competencias (CBC); en este sentido,
para los (61) académicos de las (9) universidades que participan de esta consulta,

Esta parte del documento es responsabilidad de Gladys Jiménez, Gloria Caceres y Emilio
Silva.
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hay una opinidon mayoritaria (81,9%) en reconocer que, en el Modelo Formativo de su
institucion, hay una intencionalidad explicita referida a la formacion por
competencias. Tan solo en una de estas nueve universidades, los académicos
reconocen no evidenciarlo. Estos mismos académicos visualizan que tal
reconocimiento esta refrendado en el Plan de Desarrollo Estratégico de sus
universidades, situacion que conlleva a pensar que, el modelo de Curriculo basado
en Competencias (CBC), seria la propuesta formativa imperante en el conjunto de las
Universidades consideradas en este sondeo de opinion.

Este representativo reconocimiento, en opiniébn de los académicos encuestados,
estaria dando cuenta de una voluntad y decision politica asumida por los gobiernos
universitarios, que otorga a la formacion de CBC un marco curricular claro y
orientador en los procesos formativos y, al mismo tiempo, visibiliza condiciones a
nivel institucional que determinan consideraciones de disefio e implementacion
expresadas en decisiones, en politicas, en dotacion de recursos y en el
reconocimiento explicito de objetivos estratégicos y condiciones de formacién que
orientan los esfuerzos de cada académico como de las distintas escuelas o unidades
participantes.

Es opiniéon de los académicos que esta opcién reconocida por sus universidades
orienta el proceso formativo de los estudiantes asi como el desarrollo de una
docencia situada, que se vincula con el medio y que dinamiza las experiencias de
aprendizaje en el aula, posibiltando con ello que los egresados evidencien,
posteriormente, competencias acordes a las esperadas para los profesionales en
ejercicio. Hay en este sentido, una opinion significativamente mayoritaria (88,5%) en
cuanto a las ventajas de este modelo como propuesta formativa en sus
universidades. Tan s6lo dos (3,2%) de los académicos sefialaron que este modelo en
nada facilita el proceso formativo de sus estudiantes. En opinion del 50,8% de los
académicos encuestados existen, sin embargo, elementos obstaculizadores que
dificultan la implementacién del CBC y para ellos las situaciones vinculadas a estos
obstaculos dicen relacién con los siguientes ambitos:

- De gestion, monitoreo y seguimiento citado 17 veces

- De capacitacion de profesores citado 14 veces
- De recursos financieros citado 10 veces
- De recursos de infraestructura (espacios) y de equipamiento  citado 7 veces

- De recursos humanos de apoyo a la docencia citado 5 veces
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En este marco, el interés de los autores fue centrarse en las propuestas curriculares
especificas en las que participan los académicos informantes. Asi, pudo evidenciarse
que para un 93,4% de ellos las competencias consideradas en el perfil de egreso de
las carreras en las que realizan docencia son plenamente conocidas, llegando
incluso un 73,7% de ellos a sefalar que les cupo algun grado de participacion en su
planteamiento y elaboracion.

De forma coherente con la mayoritaria participacion en el levantamiento del perfil de
egreso, un 73,7% de los académicos sefiala haber sido protagonista en el disefio del
plan de estudios correspondiente y, al mismo tiempo, para un 80,3% de ellos, el plan
de estudios elaborado da cuenta del perfil propuesto. De igual modo, para un 85,2%
de los académicos, los programas de las asignaturas o modulos dan cuenta o
contribuyen al logro de algunas de las competencias sefialadas en el perfil de
egreso. Si bien se trata de un porcentaje significativamente alto, llama la atencion
que este indicador no fuese mayor e incluso idealmente 100%. La falta de
visualizaciéon de como su asignatura o médulo contribuye al logro de ese perfil para
ese 14,8% de los académicos encuestados pensamos responde quizas, al
desconocimiento mismo del perfil o, a legitimas dudas derivadas del hecho que
algunas asignaturas o modulos aun no se implementan y por ello los encuestados
optan por omitir opinion al respecto.

3.2. MECANISMOS DE ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD

Interesante de relevar es, a juicio de los autores, conocer en este conjunto de
instituciones que perciben avances en la adopcién del modelo de CBC, si en las
instituciones hay instalados mecanismos de aseguramiento de la calidad que
permitan ir dando cuenta de como evoluciona el disefio, de cOmo se avanza en la
implementacion y qué evaluacion hay de este nuevo modelo formativo. Para ello se
buscé conocer, respecto de determinadas materias, cual es el nivel de conocimiento
gue se tiene de éstas y cdmo, en opinion de los encuestados, inciden respecto de
logros, dificultades o elementos que facilitan u obstaculizan su desarrollo.

Las opiniones de los académicos dan cuenta de los siguientes resultados y son los
gque se muestran en el Cuadro 5.
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Cuadro 5.
Existencia de mecanismos de aseguramiento y
apreciacion de sus impactos.

Existencia Alcances - Impacto
Si No Sin respuesta P
Proceso 28 23 10 32.1% efectivos y validos
Inductivo a la
Docencia
Universitaria 45.9% | 37.7% 16.3% 67.8% insuficientes, irrelevantes
Desarrollo 91.3% enfocada a competencias genéricas o
Competencias 27 16 18 transversales
Iniciales en los
Estudiantes 44.2% | 26.2% 29.5% 8.7% enfocadas a competencias disciplinarias
especificas
Incidencia en el a7 2 12 78.7% incidencia positiva
Desempeiio
Docente 77.0% | 3.2% 19.6% 21.2% sinincidencia
Incidencia en el 64.2% incidencia positiva
Aprendizaje de 42 0 19
sus L e .
Estudiantes 68.8% 0% 31.1% 33.3% sin incidencia significativa o distintiva
. (1] 0 . 0
2.3% incidencia negativa

Una primera indagacion avanzé en conocer la opinion de los académicos en cuanto a
saber si en sus instituciones hay un proceso de induccién a la docencia universitaria,
accion que provea de elementos y condiciones de desempefio docente que habilite
para trabajar en la légica de CBC. Las respuestas informadas sefialan que el 45,9%
de los académicos conoce de iniciativas al respecto y para otro 37,7% de
académicos no hay trabajo en esta linea. No responden esta pregunta el 16,3% de
los encuestados. De entre quienes reconocen la existencia de estos procesos, un
67,8% sefiala que estos esfuerzos son insuficientes y poco relevados por la propia
institucion, lo que se evidencia en afirmaciones tales como “...una charla de un par
de horas...”, “...se convoca voluntariamente...”, “...n0 se cuenta con recursos
suficientes...”, “...esfuerzos aislados, puntuales irrelevantes...”, “...creo que no
corresponde si no se les exige también a los mas veteranos...”, o bien se sefiala que
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este proceso inductivo se orienta sb6lo a aspectos organizativos generales de la
Universidad.

Una segunda linea explorada busco conocer respecto de iniciativas institucionales
gue avancen en el desarrollo de competencias iniciales de sus estudiantes y los
resultados evidenciados por las encuestas dan cuenta que para un 44.2% de los
académicos hay iniciativas en desarrollo, para otro 26.2% no las hay y, finalmente, el
29,5% de los académicos opta por no responder esta pregunta lo que puede dar
cuenta de desconocimiento y/o dudas respecto de estas iniciativas.

Al profundizar respecto de cudl es la orientacion de estas iniciativas, la mayoria de
los académicos (91,3%) expresa que éstas se orientan al desarrollo de competencias
transversales, fundamentales o genéricas académicas; y para una minoria (8,7%) de
académicos éstas se enfocan en competencias basicas en el quehacer propio de su
disciplina.

Respecto del impacto de estos programas resulta interesante sefialar que para sélo
el 47,5% de los académicos estos programas han incidido favorablemente en los
estudiantes, apuntando a mejoras en las capacidades comunicativas de éstos, en la
organizacion y capacidad de trabajo autbnomo, como en la nivelacion en algunas
materias. Para un 52,5% de académicos aln no hay opinién respecto del impacto de
estos programas situacion manifestada por no ser capaces de sefalar aspectos
favorables o por reconocer que estan en procesos de evaluacion

Resulta interesante observar que la Unica dificultad advertida por tres académicos
(4,9%) es el grado de conocimiento o informacién de parte de los propios estudiantes
de cuales son las competencias iniciales que se espera ellos tengan.

Una tercera linea de trabajo buscO explorar respecto de la percepcion de los
académicos en cuanto a conocer su opinién si el modelo de CBC ha incidido en su
desempefio docente. Los resultados dan cuenta que para el 77,0% de ellos el
modelo de CBC ha impactado en su desempefio docente y tan solo para el 3,2% se
expresa que ha sido desfavorable. El 19.6% de los académicos no tiene opinion al
respecto, quizas por encontrarse aun en etapas de disefio. Entre quienes expresan
reconocer algun grado de incidencia, el 78,7% sefiala que ha existido un impacto
favorable y para el 21,2% restante su desempefio docente no se ha visto influenciado
por el modelo de CBC.
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Una cuarta linea indagatoria buscO conocer respecto de la percepcion de los
académicos en cuanto conocer su opinion si el modelo de CBC ha incidido en el
aprendizaje de los estudiantes y los resultados dan cuenta que para el 68,8% de
ellos hay incidencia y un 31,1% de los académicos no sefalé opinién al respecto,
seguramente producto de la no implementacion de sus CBC. Entre quienes
reconocen incidencia, para un 64,2% de ellos la incidencia del modelo de CBC ha
sido favorable para su aprendizaje, para un 33,3% no hay una incidencia mayor o
significativa y para tan solo un académico, el modelo CBC ha sido desfavorable para
el aprendizaje de sus estudiantes

3.3. GESTION DEL MODELO DE CBC

Como se sefalara anteriormente, mas del 80% de los académicos reconoce el CBC
en el marco del proyecto formativo institucional y como modelo planteado en el Plan
de Desarrollo Estratégico de sus universidades. Asimismo, casi el 90% de ellos lo
reconoce como positivo y favorable para su quehacer académico. En este contexto,
un tercer proposito de la indagacion fue conocer de parte de los académicos
encuestados cual es su opinién respecto de condiciones de gestion académico
administrativas asociadas a los CBC y a explorar en el grado de satisfaccion que
tienen respecto de determinadas condiciones institucionales que pueden estar
incidiendo en el disefio, implementacion y evaluacion de los CBC. Los resultados
obtenidos de parte de los informantes dan cuenta de lo siguiente en cada caso

Cuando se explora con la intencidn de saber si los cuerpos normativos generales de
la Universidad reconocen y dan espacio a este modelo formativo, se encuentra que
para tan sélo el 27,8% de los encuestados esto es asi y, para un 37,7% de ellos, las
actuales normas no se condicen con el modelo de CBC. Un 32,7% opta por no
pronunciarse al respecto.

Es interesante observar, entonces, que si bien para los académicos el tema de la
voluntad politica institucional y la ratificacion personal de compromiso con un modelo
de ensefianza que se hace responsable del aprendizaje de sus estudiantes es visto
como una importante mejora en la calidad de la formacion, tiene en este aspecto un
problema no menor, puesto que la percepcion mayoritaria da cuenta de problemas u
obstaculos que dificultan la gestibn académica y la practica pedagogica, esto es
cuando llega la hora de traducir el modelo en acciones concretas, en “espacios”, en
“tiempos”, en “formas y modalidades de trabajo académico administrativo”, puesto
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qgue los procedimientos y los reglamentos especificos dan respuesta a un modelo
formativo tradicional que responde a requerimientos administrativos y adémicos ya
superados. Comentarios tales como “...no hay normativa clara respecto a la
formacion por competencias...”, “...hay problemas préacticos, si el profesor quiere
dividir su curso en médulos distintos al periodo lectivo no puede...”, “... las actas
deben cerrarse en un mismo plazo y para todos...”, “ ...la universidad lleva todo con
procedimientos y normas que mas bien demoran y entorpecen una adecuada
realizacion de las mayores actividades y funciones que tiene que desarrollar el
alumno...”, “...falta preparar alguna reglamentacion para el nuevo sistema docente...
desde la asistencia a clases a la evaluacion docente...”, “...los mecanismos deben
modificarse para permitir el CBC: control curricular, cambio de planes,
convalidaciones, cambio de carreras, y como eso no esta implementado, no facilita la
formacion por competencias...”, “... ni siquiera esta adecuado al sistema informatico
para llevar las evaluaciones, menos los reglamentos, se esta improvisando...”

relevan por ejemplo esta delicada situacion.

Ahora, al explorar en el conocimiento si la opcién de CBC gener6 condiciones de re-
organizacion académico-administrativa en las unidades o departamentos, los
resultados de la encuesta de opinién dan cuenta de los siguientes resultados.

Cuadro 6.
Reorganizacion académico-administrativa de las
Unidades o Departamentos y grado de satisfacciéon respecto de ella.

Si .13 21.3% R Grado de Satisfaccion

. Parcialmente .
No . 33 54.0% Satisfecho Satisfecho Insatisfecho
NR : 15 24.5% 0% 100% 0%

Esto indica que para la mayoria de los encuestados (54%) ello no implicd cambios en
la orgénica interna vigente, para el 21,3% en cambio si evidencid cambios y
finalmente el 24,5% no se expresa al respecto.

En lo concerniente al grado de satisfaccion derivada de esta posible re-organizacion
académico-administrativa de las Unidades o departamentos como consecuencias del
disefio e implementacion del CBC, entre quienes si se han visto afectos a esta
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situacion, el 100% de ellos expresa estar parcialmente satisfecho con esos cambios
organizativos.

Respecto de alcances que planteen condiciones de apoyo a través de gestores
curriculares para el disefio de CBC, los resultados son los siguientes:

Cuadro 7.
Apoyo de gestores curriculares para el diseiio CBC
y grado de satisfaccion respecto de éste.

Grado de Satisfaccion
Si .37 60.6% > Sarcial S
arcialmente in
Satisfech . Insatisfech .
No . 14 22.9% afstecho Satisfecho nsatistecho Opinién
NR 10 16.3% 32.4% 48.6% 10.8% 8.1%

Lo anterior da cuenta que para la mayoria, esto es para el 60,6% se sefiala que si la
institucion se conté con este recurso humano calificado, para el 22,9% en cambio no
se conto con ellos y finalmente el 16,3% no se expresa al respecto.

En cuanto al grado de satisfaccion derivado del apoyo recibido de parte de Gestores
Curriculares para el Disefio de CBC, el 32,4% reconoce estar satisfecho con ese
apoyo, el 48,6% sefiala estar parcialmente satisfecho, para el 10,8% este apoyo fue
insuficiente y un 8,1% optd por omitir su opinion.

Respecto de condiciones de apoyo a través de gestores curriculares para la
implementacion del CBC, las opiniones informan lo siguiente:

Cuadro 8.
Apoyo de gestores curriculares para la implementacién del disefio
CBCy grado de satisfaccion respecto de éste.

i . 0,
Si Lo 44.2% Grado de Satisfaccion
No .18 29.5% . Parcialmente .
Satisfecho . Insatisfecho
Satisfecho
NR : 16 26.2%
29.6% 51.8% 18.5%
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En este caso mayoritariamente el 44,2% sefiala que la institucion si contd con este
recurso, para el 29,5% en cambio no se conté con ellos y finalmente el 26,2% no se
expresa al respecto.

En esta misma linea el grado de satisfaccion del apoyo de estos gestores
curriculares para la etapa de Implementacion, la opinidbn mayoritaria (51,8%) da
cuenta de estar parcialmente satisfecho, el 29,6% se expresa satisfecho y para el
18,5% la opinidn es de insatisfaccion.

Respecto de las condiciones de apoyo a través de capacitacion y formacion docente
para el disefio de CBC, las opiniones informan de lo siguiente:

Cuadro 9.
Capacitacion y formacion docente para el disefio CBCy
grado de satisfaccion al respecto.

Si o4 67.2% > Grado de Satisfaccion
Parcialmen

No 12 19.6% Satisfecho a Cl_a ente Insatisfecho
Satisfecho

NR 8 13.1% 31.7% 60.9% 7.3%

Los resultados evidenciados dan cuenta de que mayoritariamente el 67,2% sefiala
qgue si la institucion les brindé esta capacitacion y formacion, para el 19,6% en
cambio no se contd con ello y finalmente el 13,1% no se expresa al respecto.

En cuanto al grado de satisfaccion derivado del apoyo en Capacitacion y Formacion
Docente para el Disefio del CBC, la opinion mayoritaria (60,9%) de quienes la
recibieron sefialan estar parcialmente satisfechos de ésta. El 31,7% sefala estar
satisfecho con ese apoyo y para el 7,3% este apoyo resulté insatisfactorio.

Respecto de los apoyos a través de la capacitacion y formacion docente para la
implementacién del CBC, las opiniones de los académicos encuestados sefialan:
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Cuadro 10.
Capacitacion y formacion docente para laimplementacion CBCy
grado de satisfaccion respecto de éste.

Si 31 50.8% Grado de Satisfaccion
Parcialmen
No : 13 21.3% . Satisfecho a Cl_a ente Insatisfecho
> Satisfecho
NR 17 27.8% 25.8% 64.5% 9.6%

En este caso mayoritariamente el 50,8% sefiala que la institucion si les brindé esta
formacion y apoyo, para el 21,3% en cambio no se contd con ello y finalmente el
27,8% no se expresa al respecto.

En cuanto al grado de satisfaccion derivado del apoyo en la capacitacion y formacion
docente para la Implementacién del CBC, la opinion mayoritaria (64,5%) también
corresponde a quienes expresaron quedar parcialmente satisfechos con este apoyo.
El 25,8% sefalo estar satisfecho y para el 9,6% éste fue insatisfactorio. Respecto de
las demandas de recursos financieros asociados a los CBC, las opiniones de los
académicos dan cuenta de los siguientes resultados.

Cuadro 11.
Provision de recursos financieros y grado de
satisfaccion respecto de ellos.

Si .16 26.4% Grado de Satisfaccion
g Parcialmen
No .26 42.6% Satisfecho a Cl.a ente Insatisfecho
Satisfecho
NR o 19 3L1% 43.7% 50.0% 6.2%

En este caso la opinién que prima con el 42,6% sefiala que no se ha contado con
éstos y solo para el 26,4% si se ha dispuesto de ellos. Un 31,1% de los encuestados
no se pronuncia al respecto.

En cuanto al grado de satisfaccion derivado del apoyo en recursos financieros entre
quienes si reconocen haber contado con ellos se observa que para el 43,7% éstos
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fueron suficientes, para el 50% resultdo estar parcialmente satisfechos con ellos y
para el 6,2% fueron insuficientes

De manera anéloga con la anterior, pero esta vez en lo relativo a la provisién de
recursos de equipamiento docente requerido para un CBC, la opinion de los
encuestados fue la siguiente:

Cuadro 12.
Provision de recursos de equipamiento docente y grado
de satisfaccion respecto de los mismos.

Si 20 32.7% o Grado de Satisfaccion
Parcialmente
. Satisfech Insatisfech
No : 25 40.9% atisfecho Satisfecho nsatisfecho
NR : 16 26.2% 35% 60% 5%

Lo anterior informa que la opinién que prima con un 40,9% sefiala no haber contado
con lo requerido para sus demandas, en cambio un 32,7% da cuenta de haber
dispuesto de ellos y para el 26,2% no hubo opinién al respecto.

En lo relativo al grado de satisfaccion con la disponibilidad de recursos de
equipamiento docente, para un 35% resultan suficientes y por lo tanto se sienten
satisfechos con ellos, para un 60% resultan parciales y por ende estan parcialmente
satisfechos y para un 5% los recursos de equipamiento son insuficientes

Finalmente respecto de las condiciones institucionales de infraestructura requerida
por el CBC, la opinion de los encuestados fue la siguiente:

Cuadro 13.
Condiciones y disponibilidad de infraestructuray
grado de satisfaccion respecto de ella.

Si 23 37.7% > Grado de Satisfaccion
Parcialmen

No : 21 34.4% Satisfecho a Cl_a ente Insatisfecho
Satisfecho

NR 1T 27.8% 39.1% 52.1% 8.6%
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En este caso la opinion preponderante con el 37,7% sefiala que existen las
condiciones requeridas, sin embargo para una cantidad muy similar (34,4%) éstas
resultan insatisfactorias y, finalmente, el 27,8% opta por omitir opinion al respecto.

En cuanto al grado de satisfaccion derivado de las condiciones de infraestructura, tan
solo el 39,1% sefala estar satisfecho con ésta, el 52,1%, sefiala estar parcialmente
satisfecho con ella y para el 8,6% los recursos de infraestructura resultan
insatisfactorios.

3.4. PRINCIPALES FACILITADORES, DIFICULTADES Y OBSTACULOS DEL
CAMBIO CURRICULAR AL CBC

Se busco también indagar sobre aquellos elementos que a juicio de los académicos
se constituyen en logros, dificultades o facilitadores principales, de los procesos de
disefio, implementacién y evaluacién del CBC.

En relacion a aquellos elementos que actuan como facilitadores en los procesos de
disefio, implementacién y evaluacion del CBC aparece una clara tendencia a
reconocer que el facilitador principal de éstos esta dado por cuestiones asociadas a
la disposicién o voluntad de los académicos, pues es recurrente citas como “...el
compromiso de muchos profesores...”; “... la buena voluntad de los profesores...”

Del mismo modo este aspecto es reconocido como un facilitador importante: “El
trabajo en equipo logrado con los otros docentes”; “Los equipos de trabajo fueron
facilitadores en el desarrollo del proyecto”.

3.4.1. Trabajoy Compromiso de los Académicos

Llama la atencién la alta concentraciéon de opiniones de los académicos que se
refiere a aspectos relacionados con la voluntad, disposicién y formacién del cuerpo
académico en orden a actuar como facilitador o dificultando los procesos de disefio,
implementacion y evaluacion del CBC. Asociado a ello aparece una tendencia a
reconocer como logro principal de éstos procesos, los acuerdos logrados entre
académicos y la conformacién de equipos de trabajo. Asi, aparecen sefialados como
logros “Una union de los profesores que participaron en el disefio de este”; “Ha sido
una instancia de dialogo entre los profesores de diversas asignaturas que ha
permitido volver a coordinar actividades y pensar como una asignatura sirve a otra”.
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Al mismo tiempo que el dialogo y los acuerdos alcanzados se consideran un logro, la
no existencia de éstos o la necesidad de los mismos durante el proceso, se pueden
constituir en fuente de dificultad, lo que es posible de inferir asociado a opiniones que
sefialan como dificultad: “Llegar a acuerdos en algunos puntos de la construccion del
curriculum” “Consensuar las competencias de los perfiles profesionales y de egreso”

Del mismo modo cuando no hay voluntad o involucramiento por parte de los
profesores ello aparece sefialado como una dificultad por parte de los académicos:
“Que cada profesor se involucre en el proceso y asuma la responsabilidad de los
aprendizajes de los estudiantes” “Falta de compromiso docente al cambio e
implementacién de nuevas metodologias.”, “La falta de equipos permanentes de
docentes comprometidos con el proceso.”

Un aspecto interesante resulta ser, la tendencia a sefialar la definicion de ciertos
componentes curriculares como el logro principal del proceso de disefio del CBC, lo
gue se refleja en opiniones como: “Haber desarrollado, formulado un perfil de egreso
por competencias”; Definicion de competencias genéricas y especificas.
Modernizacion del curriculum”; Construccion de la malla curricular”

Lo anterior, que es un producto esperable respecto de los procesos de disefio, tal
vez aparezca con connotacion de logro dada la importancia asignada por los
académicos al propio esfuerzo y voluntad para sacar adelante la tarea.

Lo sefialado parece fortalecer la idea de la importancia, de los docentes como
agentes fundamentales del CBC.

3.4.2. Trabajo y Tiempo Requerido

Por otra parte, y asociado a lo anterior el factor de disponibilidad de tiempo aparece
como gravitante en el CBC, por un lado se asocia a la necesidad de contar con
tiempos adicionales y de alta demanda para participar en el proceso de disefio y por
otra, por lo que implica realizar la docencia en el CBC, donde el tiempo requerido es
altamente superior al que demanda la docencia en el marco del curriculo tradicional.
Lo mencionado pareciera gravitar fuertemente en las posibilidades de los docentes y
en como es connotado este factor como dificultad asociada a la mantencion de la
misma carga académica asignada, lo que no se corresponderia con los
requerimientos del CBC, que se evidencia en opiniones como: “Déficit de profesores
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para la cantidad de tareas que se deben realizar asociadas al diseiio del CBC”;
“...apliqué “aprendizaje basado en problemas, pero debia estar corrigiendo los
trabajos de cada grupo cada semana, enviarles la tarea siguiente, estar pendiente
del avance de cada grupo. Demasiado trabajo para una persona que ademas debe
hacer investigacion, clases, laboratorios de docencia, dirigir tesis, etc”; Falta de
tiempo, por tener otras actividades académicas imposibles de delegar”

Asi, cuando en las unidades académicas se destinan tiempos y recursos especiales
para este proceso, desde el punto de vista de los académicos, ello se constituye
como uno de los facilitadores principales: “La escuela designé y pagé un profesor
gue hiciera cabeza en el proceso”.

3.4.3. Condiciones y Cambio Cultural

De acuerdo a la opinién de los académicos el CBC requiere de cambios no solo
organizativos y de perfeccionamiento en docencia universitaria, sino también que se
produzcan ciertos cambios en el profesorado, que los académicos refieren como
cambio cultural. Asi, aparece como dificultad: “El cambio “cultural” que se debe
realizar en los agentes formadores por estar habituados a sistemas de formacion
basado en contenidos y en metodologias basada en exposiciones en lugar de
realizaciones”

A la vez que, se sitia como facilitador la existencia de asesores que apoyen los
procesos de significacion necesarios para el cambio: la necesidad de motivar el
significado del proceso en los diversos agentes involucrados en su instalacion con
expertos que apoyen el trabajo de preparacion en sus diferentes fases

Asimismo se entiende como logro el cambio que se produce respecto de cémo se
entiende la docencia “Repensar la forma de hacer docencia, lo que no es facil”

Si se considera este eje referido a los académicos, otro aspecto central lo ocupa el
perfeccionamiento referido tanto a contar con formacion pedagogica y lo que se
refiere especificamente a la ensefianza aprendizaje y evaluacion de competencias.
Los cuales se consideran importantes en las diferentes etapas que involucra la
instalacion de este cambio curricular.
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Considerando lo planteado en parrafos precedentes, pareciera que el cambio
curricular al CBC instala en los académicos una preocupacion especial por la
docencia, abierta a procesos de cuestionamiento y evidencia la necesidad, a nivel de
ensefianza superior, de contar con formacion no solo en la disciplina que se ensena,
sino también respecto de como hacer docencia.

3.4.4. Recursos

Otro elemento que aparece como facilitador de los procesos relacionados con el
CBC es la existencia de asesoria, la que en algunos casos es claramente aportada
desde la organizacion central de la universidad: “Hemos tenido apoyo de la Unidad
Central, lo que nos ha permitido contar con asesores”

También los asesores pueden en algunos casos constituirse en dificultad, cuando
estos aparecen con poco conocimiento respecto de aquellos temas en que los
académicos esperan ser asesorados: “Desorientacion inicial al momento de
comenzar a trabajar sobre el tema (tanto de quienes trabajamos en ello como de
parte de quienes asesoran)”, “Ni siquiera los consultores/asesores sabian de que se
trataba esto.”

Asimismo, pareciera que dado los aspectos de innovacioén, nuevos conocimientos y
perspectiva diferente que plantea el CBC, la asesoria no es solo requerida en
aspectos referidos al disefio del curriculum, y que ésta debe tener un caréacter
sistematico. De ello da cuenta el que se sefiale como dificultad el “No tener asesoria
para implementar la docencia con las nuevas metodologias por competencias” o
“Falta de asesoria especializada y sistematica en metodologias de ensefanza-
aprendizaje y evaluacion de competencias”

Otro aspecto a sefalar, se relaciona con el componente recursos, que aparece
sefialado como factor de dificultad por los académicos especialmente en el proceso
de implementacién; donde se apunta a la infraestructura necesaria para trabajar en el
marco del CBC: “Falta de salas de clases e infraestructura para los nuevos
requerimientos”.

En este mismo ambito los recursos financieros, aparecen con una doble connotacion;
asi, la existencia de los Proyectos MECESUP u otra fuente de financiamiento son
valorados como facilitadores en relacion a procesos de disefio e implementacion De

198



otra parte, su ausencia 0 escasez es connotada como dificultad, especialmente en la
etapa de implementacion: “Ausencia total de recursos. Todo se gasto en la fase
anterior (viajes, asesores, etc.)”

Asimismo, la envergadura de los cambios requeridos por el CBC y los recursos que
ello involucra puede constituirse también en fuente de incertidumbre: “A medida que
se avanza en el disefio del curriculo hemos tomado conciencia de que para llegar a
una aplicacion Optima se requieren recursos con los que no contamos y no sabemos
si dispondremos de ellos, lo que genera incertidumbre”.

3.4.5. Otros Actores

Cabe sefalar, el valor asignado por algunos académicos a los cuerpos directivos de
las unidades académicas como facilitadores principales en los procesos de cambio
curricular al CBC.

Por ultimo, algunos académicos hacen alusién a los estudiantes en relacion a cémo
éstos inciden en los procesos de desarrollo del CBC. En este sentido las
caracteristicas de los estudiantes son vistas como un impulso para gestar procesos
de cambio y connotadas como facilitador “La necesidad de efectuar cambios, por las
caracteristicas de los alumnos”; asimismo, la motivacién de los estudiantes o sus
niveles de aprendizaje aparecen en algunos casos como dificultades en el proceso
de implementacion del CBC “Escasa motivacion de los alumnos”, “Nivel de los
alumnos frente a las exigencias”. En este ambito también se reconoce la
participacion de los estudiantes como un facilitador en términos de retroalimentar el
proceso en marcha “Las opiniones, comentarios y sugerencias de estudiantes que
han experimentado el proceso.”

3.4.6. Opiniones y sugerencias desde los académicos
Un dltimo propésito de esta consulta fue consultar a los académicos respecto de qué
sugerencias harian a directivos y a académicos de otras unidades académicas que

decidan incorporarse a procesos de rediseiio conducentes a CBC. En las respuestas
y sugerencias emergen como aspectos centrales a considerar los siguientes:
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Trabajo en equipo y compromiso de todos y cada uno de los académicos
respecto a participar en las diferentes actividades y acciones que involucra
generar e instalar el cambio al CBC.

Claridad en cuanto a voluntad politica tanto a nivel de la unidad académica como
del nivel central de la universidad que, por una parte genere las condiciones
necesarias para su desarrollo y, por otra, sea concordante con el CBC. Ello
involucra, entre otros, cambios en la normativa, destinacion de recursos,
alineamiento institucional respecto de las politicas educativas.

Perfeccionamiento de los académicos en metodologias de ensefianza y
evaluacion, como en lo que refiere a CBC. Todo ello acompafado tanto de un
reconocimiento a la docencia como de un apoyo sistematico a la misma a través
de politicas y condiciones institucionales. Se sefiala aqui el reconocimiento de la
carrera docente y el contar con unidades o centros de apoyo a la docencia.

Apoyo sistematico de asesorias durante todo el proceso, aspecto relevante para
el adecuado disefio como para desarrollar los cambios necesarios que implica el
CBC.

Consideracion de recursos en términos de dimensionar lo efectivamente
requerido asi como la disponibilidad de éstos tanto para los procesos de disefio
como de implementacion. Relevante consideracion alude al recurso “tiempos”,
tema no menor para garantizar que estas iniciativas puedan desarrollarse.

Vinculacién con el medio, dada la pertinencia esperada entre la formacién por
competencias y los requerimientos de la sociedad y el mercado laboral con los
profesionales a formar. En este sentido, se releva la vinculaciéon con empleadores
y egresados.

Gestion del proceso de cambio, en que dada la envergadura de los cambios y las
diferentes dimensiones en ello involucradas, se recomienda que el transito al
CBC sea en la idea de un modelo mixto o hibrido, donde puedan inicialmente
convivir las formas tradicionales con el modelo curricular de CBC, teniendo éste
una integracion gradual. Del mismo modo, se planea la importancia de iniciar los
procesos de implementacion de los nuevos curriculos con estudiantes que recién
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ingresan a la carrera, de manera de disminuir las resistencias que estos puedan
tener respecto de esta nueva perspectiva de formacion.

. Asi como es importante disminuir las resistencias por parte de los estudiantes,
también se plantea la importancia de realizar un cambio de paradigma en los
académicos respecto de la enseflanza y el aprendizaje, asi como construir
sentidos colectivos respecto de la formaciéon. Todo lo anterior hace necesario el
desarrollo de procesos de sensibilizacién y también de reflexion conjunta por
parte de los académicos, tanto respecto del CBC como de los proyectos
formativos.

. Finalmente, incorporacién de un monitoreo y evaluacion en las diferentes etapas
del proceso, desde el disefio hasta la implementacion, a efecto de retroalimentar
el proceso y generar pertinentes y oportunas mejoras. En este sentido un
elemento importante a ser considerado es la opinion de los estudiantes.

IV.  OPINION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE EL AVANCE DEL
CURRICULO BASADO EN COMPETENCIAS A NIVEL DE
INSTITUCIONES Y PROGRAMAS’

La opinion de los estudiantes respecto a la organizacion del curriculo basado en
competencias (CBC) se analizé en base a cinco indicadores: 1. Conocimiento de la
existencia del CBC; 2. Conocimiento de las competencias de egreso; 3. Participacion
de los estudiantes en el CBC; 4. Nivel de satisfaccién con el nuevo curriculo y 5.
Facilidades y dificultades observadas.

La encuesta a estudiantes se aplico en seis instituciones de educacion superior que
han implementado un curriculo basado en competencias. Los datos fueron aportados
por ochenta y ocho estudiantes pertenecientes a 10 carreras.

Esta parte del documento es responsabilidad de Mario Baez, Mario Cazenave, Carlos Perez y
Mireya Abarca.
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4.1. CONOCIMIENTO DE LA EXISTENCIA DEL CBC

Los resultados del conocimiento del CBC por parte de los estudiantes se presentan
en el Cuadro 14.

Cuadro 14.
Conocimiento de los estudiantes respecto del CBC.
Respuesta Ul (973 us u10 ull ul2 Totales %
Si 17 11 2 8 7 1 46 52
No 3 9 8 9 7 5 41 47
Sin respuesta 0 0 0 0 1 0 1 1
Totales 20 20 10 17 15 6 88 100

Los datos obtenidos y analizados indican que el 52% de los estudiantes reconocen la
existencia del curriculo basado en competencias en su carrera. Sin embargo, hay
una dispersion significativa cuando se analiza por institucion participante.

La diversidad en el grado de conocimiento respecto del CBC se puede observar en el

gréfico 3.
Gréfico 3.
Conocimiento de los estudiantes respecto del CBC.
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4.2. CONOCIMIENTO DE LAS COMPETENCIAS DE EGRESO

Una segunda linea de trabajo fue saber el conocimiento que los estudiantes tienen
de las competencias de egreso en sus carreras. Estos resultados se presentan en el

Cuadro 15.
Cuadro 15.
Conocimiento de las competencias de egreso.
Respuestas Ul ua U8 u10 U1l ul2 Totales %
Si 12 8 2 8 8 3 41 47
No 8 12 8 9 7 3 47 53
Totales 20 20 10 17 15 6 88 100

Un 53% de los encuestados sefala no conocer las competencias de egreso de la

carrera. En tanto, un 47% indica estar en conocimiento de dichas competencias.

Al visualizar este grado de conocimiento al interior de cada institucion, se tiene una

dispersion que se observa en el grafico siguiente.

Gréafico 4.

Conocimiento de las competencias de egreso.
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Este indicador muestra altos porcentajes de desconocimiento de las competencias de
egreso, por lo que seria importante estudiar los alcances que esto puede tener al postular el
CBC como forma de organizar el curriculo.

4.3. PARTICIPACION DE LOS ESTUDIANTES EN EL CURRICULO BASADO EN
COMPETENCIAS

La tercera linea de trabajo explorada en la encuesta avanza en el grado de
participacion que les cupo a los estudiantes en la formulacion del CBC., informacién
gue se muestra en el Cuadro 16.

Cuadro 16.
Participacion de los estudiantes en el CBC.

Respuestas Ul (973 us ul10 ull ul2 Totales %
Alta 1 0 0 0 0 0 1 1
Media 6 2 0 3 1 3 15 17
Baja 7 3 4 2 4 1 21 24
Ninguna 5 15 6 12 10 2 50 57
No responde 1 0 0 0 0 0 1 1
Totales 20 20 10 17 15 6 88 100

Al respecto sélo el 1% de los estudiantes declara haber tenido una alta participacion
en el CBC, mientras que un 17% sefiala una participacion media, un 24% una
participacion baja y un 57% ninguna participacion.

Los resultados reconfirman la variabilidad entre instituciones, siendo relevante en
alguna de las instituciones el grado de desconocimiento.

Gréfico 5.
Participacion de los estudiantes en el CBC.
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Ante la consulta sobre la forma de participacion en la formulacion del CBC, el 68,2%
de los encuestados no responde y de las respuestas aportadas solo el 5,3% (6
estudiantes), destacan algunas formas de participacion: “andlisis de las mallas”,

“evaluacion del desempefio de los docentes”, “en las asignaturas que promueven el

desarrollo de competencias”, “en el desarrollo de cursos”.

Se puede concluir finalmente que la mitad de los estudiantes declaran conocer la
existencia de un curriculo basado en competencia. Pero, esta cifra disminuye a un
47% respecto del conocimiento de las competencias declaradas en el perfil de
egreso. Esta situacion resulta compleja, puesto que uno de los aspectos centrales de
un disefio curricular basado en competencias es el establecimiento del perfil de
egreso Y la socializacion del mismo. Por tanto, el conocimiento de la existencia del
curriculo basado en competencias implica el conocimiento de las competencias
declaradas en el perfil.

4.4, NIVEL DE SATISFACCION DE LOS ESTUDIANTES RESPECTO DEL CBC

La satisfaccion de los estudiantes respecto del CBC se analiz6 en base a cinco
aspectos: conformidad con el CBC, conformidad con la metodologia, conciencia de la
responsabilidad en los aprendizajes, beneficios obtenidos y aporte que este curriculo
hace a la formacion integral y profesional del estudiante.

4.4.1. Conformidad con el CBC

Un primer aspecto consultado fue la conformidad o disconformidad con esta nueva
modalidad curricular. Sus resultados se presentan en el Cuadro 17.

Cuadro 17.
Conformidad de los estudiantes con el CBC.
Respuestas Ul U4 us ul10 Ull ul2 Totales %
Si 15 07 01 04 06 04 37 42
No 04 13 05 12 09 02 45 51
Sin respuesta 01 04 01 06 07
Totales 20 20 10 17 15 06 88 100
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Para los ochenta y ocho estudiantes (88) de las seis universidades (6) que
participaron en este sondeo de opinion, el 42% manifestd su conformidad con el
nuevo enfoque curricular, aduciendo entre otras razones las ventajas que tiene el
egresar con competencias compatibles con las exigencias laborales futuras.

La variabilidad del grado de conformidad se aprecia en el gréfico 6.

Gréfico 6.
Conformidad de los estudiantes con el CBC.
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Los estudiantes que sefalan satisfaccion con la organizacién curricular del CBC
indican que es la mejor forma de adquirir y evaluar las capacidades demandadas por
su profesion. Respecto al 51% de los estudiantes que manifestaron su
disconformidad con el CBC, estas dicen relacion con falta de flexibilidad curricular
por cuanto se enfoca demasiado en las exigencias del mercado y deja de lado
aprendizajes que, si bien no son funcionales, son importantes; sefialan ademas que
falta participacion e inclusion del estudiante; que se carece de aspectos que
potencien mas a la persona, que existe demasiada rigidez hacia lo académico, le
falta especificidad, mas talleres y espacios de practica.

4.4.2. Conformidad con las Metodologias del CBC
Un segundo aspecto consultado respecto de su satisfaccion con este nuevo enfoque

curricular fue su conformidad o disconformidad con la metodologia de aprendizaje
utilizada, sus resultados se presentan en el Cuadro 18.
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Cuadro 18.
Conformidad con la metodologia que se deriva del CBC.

Respuestas Ul U4 us u10 U1l ul12 Total %
Si 13 07 02 03 04 06 35 40
No 06 13 04 13 10 46 52
Sin respuesta 01 04 01 01 07 08
Totales 20 20 10 17 15 06 88 100

El nivel de variabilidad de las respuestas se presenta en el grafico 5, donde se puede
apreciar una gran dispersion existiendo una institucion que esta totalmente de
acuerdo con las metodologias de aprendizaje que de este enfoque se deriva.

Grafico 7.
Conformidad con la metodologia que se deriva del CBC.
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El 40% (35) de los estudiantes esta de acuerdo con las estrategias de aprendizaje
argumentando que permiten consolidar competencias, tales como: “aprender
haciendo”, incentivo a la investigacion, desarrollo de la creatividad, aplicacion de los
conocimientos y aprendizaje participativo, desarrollo de la inventiva y capacidad para
la solucion de problemas y permite combinar los conocimientos en las distintas
asignaturas. También sefalan razones de tipo laboral y profesional ya que prepara
con un estandar de calidad que da mas oportunidades para desenvolverse en el
medio laboral.
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Por otra parte, el 52% de la muestra (46 estudiantes) manifiesta su desacuerdo con
las metodologias debido fundamentalmente a problemas en la amplitud de las
unidades de aprendizaje (asignaturas, modulos, ....) lo que genera rigidez en el
desarrollo de éstas; falta de claridad, precision e impacto (“mucho de lo que se
ensefia no es acompafiado de la practica pertinente”, “hay muchas dificultades de
tiempo y coordinacion”, “se condensa demasiada materia para ajustarse al modelo,
dejando de lado aprendizajes importantes”, “hay mucha mezcla de carreras y falta de
organizacion”). (Cuadro 18, gréfico 7)

4.4.3. Conciencia en laresponsabilidad de los estudiantes en la adquisicién de
los nuevos aprendizajes.

Un tercer aspecto consultado para medir la satisfaccion que adquieren los
estudiantes con los nuevos aprendizajes en este enfoque curricular fue la “conciencia
en la responsabilidad con los aprendizajes” que estos perciben, cuyos resultados se
presentan en el Cuadro 19.

Cuadro 19.
Conciencia de una mayor responsabilidad frente al
aprendizaje que se deriva del CBC.

Repuestas Ul u4 U8 ul10 ull ul2 Total %
Si 17 16 08 14 14 06 75 85
No 03 01 01 02 01 08 09
Sin respuesta 03 01 01 05 06
Totales 20 20 10 17 15 06 88 100

El 85% de los estudiantes reconocen que deben asumir una mayor responsabilidad,
participacion y compromiso frente al curriculum basado en competencias debido,
entre otras, a que: “de un profesional universitario pesa una gran responsabilidad,
por consiguiente, del estudiante depende el complementar los conocimientos
adquiridos”; “porque se puede esperar mucho mas de lo que se imparte en la
carrera”; “porque el estudiante debe asumir el aprendizaje como algo propio o
autoformacién”; “porque es necesario tener conocimiento sobre el nuevo curriculumy
tener responsabilidad respecto del aprendizaje”.
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En general se percibe un gran consenso entre los estudiantes de que esta nueva
modalidad curricular demanda una mayor responsabilidad y gestion del estudiante
con su aprendizaje. Esto se puede apreciar en el siguiente grafico.

Grafico 8.
Conciencia de una mayor responsabilidad frente al
aprendizaje que se deriva del CBC.
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4.4.4. Beneficios obtenidos con el CBC

En relacién a los beneficios que los estudiantes destacan con el CBC: desarrollo de
competencias (17 estudiantes), calidad de la formacion (14 estudiantes), el contexto
laboral (9 estudiantes) y el sistema de evaluacién (3 estudiantes).

En relacion al desarrollo de competencias que los estudiantes consiguen con el CBC
para enfrentar el campo laboral destacan, como aspectos mas citados: “aprender a
trabajar en equipo”, “autoaprendizaje”, “responsabilidad”, “acotar temas de
investigacion”, “estar mejor preparado para enfrentar situaciones tanto en lo practico
como en el trabajo de laboratorio”, “relaciones interpersonales”, “desenvolverse con
desplante frente a una audiencia”, “hacer redes de contacto”, “exponer por ejemplo
una tesis 0 un panel sin miedo a la critica”, “aptitudes transversales que van mas alla

de lo tedrico”, “competencias necesarias para entrar al mundo laboral”.

Respecto de los beneficios relacionados con la calidad de la formacién se

mencionan: “un perfil de egreso mas claro”,” mayor responsabilidad y preocupacion
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en cuanto a la profundizacion de los temas y mayor aprendizaje”, “profesional mas
competente capaz de buscar sus propios meétodos”, “diferenciacion curricular con
otras universidades”, “estar mas actualizado”, “capacitacibn en diversas &areas,
promoviendo la practica de los conocimientos”.

En los beneficios respecto del contexto laboral se mencionan: “mayores
oportunidades de trabajo”, “mejor preparacion en los aspectos practicos del ejercicio
profesional y en general del mundo laboral”, “un aprendizaje mas global de las
competencias necesarias para un mejor desempefio”, “mayor vision hacia el exterior
y ventajas competitivas en el ambito profesional”.

Finalmente respecto del sistema de evaluacion del CBC se sefiala como “beneficio
una mejor forma de evaluar las capacidades”.

4.4.5. Aportes que el CBC hace a la formacién integral del estudiante
Un ultimo aspecto consultado para medir la satisfaccion con el nuevo enfoque

curricular fue el aporte que el CBC hace a la formacion integral del estudiante, los
resultados se pueden apreciar en el Cuadro 20.

Cuadro 20.
Aporte que el CBC hace ala formacién integral
Respuestas Ul ua U8 u10 ull ul2 Total %
Si 18 17 10 14 13 06 78 89
No 02 03 02 02 09 10
Sin respuesta 01 01 01
Totales 20 20 10 17 15 06 88 100

El 89% de los estudiantes consultados opinan que el CBC constituye un aporte a su
formacion integral. Los aspectos mas mencionados segun el nimero de citas son los
referidos a: los aspectos laborales, las competencias, los aspectos curriculares y
metodoldgicos, los aspectos valoricos de responsabilidad y participacion y finalmente
el conocimiento y calidad del aprendizaje adquirido.

Los estudiantes al mencionar aportes a los aspectos laborales indican: “enfoque
totalmente adaptable al campo laboral en constante evolucién”, “ porque hay que

210



desenvolverse mejor y en un mayor ambito”, "porque lo prepara para el ambiente que
le correspondera enfrentar en el campo laboral”, "porque sirve para complementar los
conocimientos laborales con un buen respaldo informativo”, “porque mientras mas
habil seas en la mayor cantidad de areas posibles estards mas preparado que el
resto”, "ademas te costara menos responder a los desafios que se presenten”,
“porque nos forma mas competitivos y completos como futuros hombre de trabajo”,
“se tendria mas conocimientos de lo que uno espera en lo laboral”, “porque ya
estamos desempefiandonos en una especie de ambiente laboral con las visitas a
empresas y clases realizadas por nosotros”.

Los estudiantes al indicar aspectos referidos al desarrollo de competencias destacan:
“me permite ser mas autonomo en mi forma de trabajar’, “mas seguro de mis
competencias y capacidades y con una mayor tolerancia y sentido autocritico”,“se
enfoca en competencias importantes como trabajo multidisciplinario 'y
autoaprendizaje”, “son caracteristicas que se valoran a nivel laboral”, “porque una
evaluacién por competencia no solo te ensefia a pensar, disefiar, observar y aplicar,
sino que te ensefia a ser mejor en todo lo que uno hace como profesional y en la
parte social haciéndote una persona integra, por las continuas evaluaciones y las
probleméaticas tanto sociales como académicas a las que estamos expuestos”,“una
formacion integral es de gran ayuda en la resolucién de problemas”.

Seis estudiantes destacan los aspectos curriculares y metodologicos: “un curriculo
mas definido”, “se conoce el terreno en el que se esté trabajando, lo cual permite una
mayor profundizacion en esa area”, “estar mejor enfocado en las areas de interés y
tener la capacidad de enfrentar los desafios de forma mas practica”. La misma
cantidad de estudiantes destaca como aporte del CBC, “el compromiso de estar mas
informado respecto de la carrera con una participacion activa tanto dentro del aula
como fuera de ella”.

Finalmente, cinco estudiantes destacan aspectos referidos al conocimiento y calidad
de los aprendizajes, se mencionan: “la obtencién de mayores conocimientos”, “el
aprendizaje temprano de muchas cosas que antes se aprendian tardiamente en la
carrera”, “el mayor conocimiento de las areas a indagar y el hecho de complementar
el estudio e integrar los conocimientos que favorecen el desarrollo”.
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En relacidon a la disconformidad respecto de los aportes que este enfoque curricular
hace a la formacion integral se menciona que esta formacion deja muchos vacios y la
dificultad de su aplicabilidad (3 estudiantes).

En el grafico 9 se puede apreciar que existe un gran consenso entre los sujetos de la
muestra de que el CBC tiene un gran impacto en la formacioén integral del estudiante.

Gréfico 9.
Aporte que el CBC hace ala formacién integral.
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4.4.6. Conclusiones respecto de la categoria de la satisfaccion de los
estudiantes respecto del CBC

De lo expuesto es posible concluir que la instalacién del CBC es aun incipiente en los
claustros universitarios, lo que se refleja en dificultades de organizacion,
coordinacion, evaluacion y preparacion de los cuadros académicos para enfrentar las
nuevas formas de gestionar y administrar este nuevo enfoque curricular. Estas
dificultades son captadas por los estudiantes que mantienen una actitud critica frente
a la introduccion de este nuevo modelo con el cual recién estan interactuando, sin
embargo, son mucho mas concientes respecto de la responsabilidad, beneficios y
aportes que este curriculo hace a su formacion integral frente a las futuras exigencias
de su desempeiio laboral.
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4.5. FACILIDADES Y DIFICULTADES OBSERVADAS.

Un ultimo indicador se refiere a los facilitadores, dificultades y obstaculos de la
aplicacion del CBC, se analizé en base a cuatro aspectos: facilidades y ventajas,
dificultades y obstaculos, oportunidad de trabajar con nuevas metodologias o
estrategias de aprendizaje y exigencias de nuevos estilos de aprendizajes

4.5.1. Facilidades y ventajas del CBC

Segun los estudiantes consultados los aspectos que se han visto mas beneficiados
con el CBC son: el desarrollo de competencias y la calidad del desarrollo de los
aprendizajes, los aspectos curriculares y metodologicos, la competitividad laboral y la
responsabilidad del estudiante.

En relacion a las ventajas que los estudiantes sefialan respecto de las competencias
y calidad del desarrollo de los aprendizajes se mencionan: “autoaprendizaje y las
competencias que se entrelazan”,"la preparacion escrita y el potenciamiento del area
multimedial”, “trabajo en equipo”, “trabajo aplicado a la empresa”, “aprender
haciendo”, “aprender lo que se necesita y no perder tiempo en otras cosas”, “el
equilibrado nivel de exigencia, ya que la practica y la teoria se complementan de
buena manera, prepara para enfrentarse a los diversos fendmenos, ser mas
autoexigente”.

Las ventajas que los estudiantes observan respecto de los aspectos curriculares y
metodoldgicos se mencionan: “Que el aprendizaje se aplica a problemas reales”,
“mayor dinamismo en la imparticion de las competencias”, “formacion integral con
contenidos actualizados y practicos”, “mayor interactividad en las clases”, “promueve
la participacion del alumno y la ensefianza al trabajo en grupo”, “al ser aplicado

genera mayor motivacién”.

En relacion a las ventajas respecto a la competitividad laboral, los estudiantes
mencionan: “la mayor competitividad y oportunidad en el campo laboral”, “mayor
mentalidad para el trabajo profesional”; “con el CBC la persona hace las cosas en
forma mas eficiente”.

En cuanto a la responsabilidad del estudiante se mencionan: “que gran parte del

N

aprendizaje depende del estudiante”, “incentivo por parte del estudiante para trabajar
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en la especializacion”, “que el CBC coloca al estudiante como eje central del
aprendizaje, siendo éste el primer modelador de su trabajo”,"el esfuerzo que debe
realizar el estudiante en este enfoque se acrecienta”.

4.5.2. Dificultades y obstaculos del CBC

Segun los estudiantes consultados los aspectos que se han visto mas obstaculizadas
con este nuevo enfoque curricular son: curriculares y metodologicos, la
comunicacion, la evaluacion y nivel de exigencia (7 estudiantes), las competencias y
calidad de los aprendizajes y los recursos académicos y fisicos.

Las dificultades y obstaculos que los estudiantes mencionan en relacion con los
aspectos curriculares y metodolégicos son: “acostumbrarse a las nuevas formas de
trabajo”, “la desorganizacion que se produce en las asignaturas”, “lo obsoleto en

cuanto a contenidos y metodologia de algunas asignaturas de la carrera”, “el cambio

de actitud frente a los objetivos de cada curso”,"que pasan de lo teérico y valérico a
lo netamente pragmatico”,"el desarrollar diferentes alternativas a los problemas,
conocer nuevas metodologias y aplicarlas de manera eficiente”,"falta una mayor guia
de parte de los profesores”,"la dificultad con la interactividad que se requiere”, “la
mala calidad de las clases debido a la condensacién de materias”, “la mezcla de
carreras hace dificil coordinar los horarios que permita incorporar todos los

contenidos dentro de esta metodologia”.

Los obstaculos y dificultades que se mencionan en relacidon con la comunicacion se
refieren a la falta de informacién que los alumnos tienen respecto de este nuevo
enfoque curricular basado en competencias. Los estudiantes esperan respuestas
sobre el sentido y finalidad de los nuevos cambios curriculares.

Los obstaculos y dificultades que los estudiantes mencionan en relacién con la
evaluacion y nivel de exigencia son: “demanda mas tiempo de estudio”, “por lo que
se debe dedicar mas horas a cada ramo”, “el nivel de exigencia es un poco mas
alto”,"la obligacion de aprobar todas las evaluaciones”, “los sistemas de evaluacion
son poco claros”,"no siempre se evalla como uno piensa, en los grupos con las
personas mas convenientes”,"algunos profesores no estan bien capacitados para
aplicar las nuevas metodologias de ensefianza, por lo que muchas veces no se

aprovecha los beneficios de este enfoque”.
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Los obstaculos y dificultades mencionados por los estudiantes en relacion con las
competencias y calidad de los aprendizajes son: “la inclusiébn de competencias no tan
necesarias”,"que los contenidos son vistos someramente dejando muchos vacios
tedricos”,"que se deja de aprender conceptos basicos, pasando a aprender formas
de hacer, en vez de crear conocimientos”, “el tener un curriculum muy amplio y
“terminar sabiendo muy poco de muchas cosas”.

Los obstaculos y dificultades que se mencionan en relacion con los recursos
académicos y fisicos son: “la tecnologia disponible (computadores)”, “falta de
equipamiento técnico como laboratorios para desarrollar cierto tipo de competencias
y finalmente que algunos profesores “viven en el siglo XX y sus clases no tienen
compatibilidad con el enfoque CBC".

4.5.3. Aplicacion de nuevas metodologias o estrategias de aprendizaje

Un tercer aspecto consultado en relacion con las dificultades y facilidades
observadas con el CBC fue lo referido a la aplicacion de nuevas metodologias o
estrategias de aprendizaje durante la docencia, los resultados se presentan en el
Cuadro 21.

Cuadro 21.

Aplicacion de nuevas metodologias o estrategias de aprendizaje.
Respuestas Ul u4 U8 ul10 ull ul2 Total %
Si 20 13 03 13 06 03 58 66
No 07 06 03 09 02 27 31
Sin respuesta 01 01 01 03 03
Totales 20 20 10 17 15 06 88 100

De los 88 estudiantes un 66% mencionan que han tenido la oportunidad de trabajar
con nuevas metodologias o estrategias de aprendizaje, mientras que el 31% declara
no haber tenido esta experiencia.

Lo anterior revela que paulatinamente la introduccion de este nuevo enfoque

curricular esta provocando cambios en las practicas educativas, pero que aun falta
una mayor preparacion y capacitacion del recurso académico.
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En el grafico 10 se puede apreciar que en una institucion esta nueva modalidad
curricular ha impactado significativamente las metodologias o0 estrategias de
ensefianza, existiendo una discreta variabilidad en las instituciones restantes.

Gréafico 10.
Aplicacion de nuevas metodologias o estrategias de aprendizaje.
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4.5.4. Exigencias de nuevos estilos de aprendizaje producto del CBC

Un dltimo aspecto consultado en relacibn con las dificultades y facilidades
observadas con el CBC fue lo relacionado con las exigencias de nuevos estilos de
aprendizajes derivados del CBC, antecedentes que se presentan en el Cuadro 9.

Cuadro 22.

Exigencias de nuevos estilos de aprendizaje producto del CBC.
Respuestas Ul U4 us ulo ull ul2 Total %
Si 17 10 02 14 04 03 50 57
No 02 08 05 02 10 01 28 32
Sin Respuesta 01 02 03 01 01 02 10 11
Totales 20 20 10 17 15 06 88 100

El 57% de la muestra (50 estudiantes) manifiesta que este nuevo enfoque curricular
basado en competencia le ha demandado desarrollar nuevos estilos de aprendizaje,
respecto al 32% (28 estudiantes) que no ha modificado su forma de aprender. Frente
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a esto los estudiantes sefalan: desarrollo de competencias y aprendizaje (8
estudiantes), aprendizaje autonomo y aplicado (6 estudiantes), trabajo en equipo (3
estudiantes) y organizacion y el uso de medios (6 estudiantes).

Respecto al desarrollo de competencias y aprendizaje los estudiantes sefialan que:
“han tenido que cambiar sus estilos de acceder al conocimiento debido a que mas
gue estudiar o memorizar, se esta requiriendo mas practica para consolidar el

” oo

aprendizaje en un area”, “porgue tienen que investigar no sélo en una fuente, sino en
varias”, “no miden sus resultados de aprendizaje en tiempo destinado al estudio, sino
en unidades de capacidades”,"cada ramo tiene aplicacion en empresas desde los
primeros niveles de la carrera”, “porque se trabaja mucho en la blisqueda de solucién
de problemas, planteamientos de desafios e iniciativa”, “se aprende en clases
aplicando la materia ya que te deben hacer razonar y pensar sobre una problematica
expuesta desarrollando aptitudes verbales para poder responder y defender una
hipotesis”, “se requiere ser mas diestro al momento de ejecutar una técnica o
protocolo, entender lo que se hace y no sélo aprenderlo y repetirlo, sino que

cuestionarse y desarrollar el espiritu critico y cambiar sus habitos de estudio”.

Respecto al desarrollo de aprendizaje autbnomo y aplicado, los estudiantes sefialan
gue han tenido que cambiar sus estilos de acceder al conocimiento debido a que
este enfoque curricular: “demanda mas auto estudio o aprendizaje autbnomo”,
“demanda buscar el aprendizaje a través de la préactica y los libros”, “exige trabajo
personal e investigar sobre temas que contemplan las asignaturas”, “uno no puede
guedarse sélo con lo de la sala, sino que debe enfocarse y profundizar mas en los
temas desarrollados”, “exige organizarse mejor para destinar mas tiempo al
aprendizaje fuera del espacio de clases”.

Respecto al trabajo en equipo, los estudiantes sefialan que este enfoque curricular
demanda mucho aprendizaje en grupo gestionando nuevas formas de comunicacion
a través de tecnologias, emulando en cierta medida a la sociedad y sus avances,
también las técnicas reforzadas con teoria, que se aplicara en los medios laborales.

Finalmente respecto de la organizacion y uso de medios los alumnos sefialan que

este enfoque curricular demanda mucho uso de tecnologia y de los medios
audiovisuales como también una mejor organizacién del tiempo del estudiante.
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Existe una gran variabilidad en la percepcion de los estudiantes respecto a que el
CBC ha demandado nuevos estilos de aprendizaje. Los resultados se presentan en
el siguiente grafico.

Grafico 11.
Exigencias de nuevos estilos de aprendizaje producto del CBC.
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4.5.5. Conclusiones respecto de la categoria de facilidades y dificultades del
CBC

En relacion a los elementos que los alumnos mencionan como facilitadores destacan
un conjunto de competencias que son de aplicacién directa en el campo laboral, tales
como el trabajo en equipo, el dominio de tecnologias y otras que son de caracter mas
formativo y de autoformacion profesional, tales como el aprender haciendo, mayor
autoexigencia en las tareas y responsabilidades, mayor interactividad y participacion
en las actividades curriculares, ya que el CBC coloca al estudiante como eje de su
propio aprendizaje.

En cuanto a las dificultades, los alumnos centran sus observaciones en los aspectos
actitudinales, organizacionales, comunicacionales, evaluativos, de capacitacion de
los profesores, pertinencia de las competencias adquiridas, la adecuada amplitud del
curriculo y los vacios teéricos que se generan y finalmente falta de equipamiento que
impide el desarrollo de ciertas competencias.

No obstante las dificultades enunciadas, el 66% (58)de la muestra de estudiantes
declara haber trabajado con nuevas metodologias o estrategias de aprendizaje, lo
cual es consecuente con lo sefialado anteriormente en el sentido que el CBC se esta
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instalando  progresivamente en los claustros universitarios introduciendo
modificaciones en las préacticas pedagogicas

La exposicion a estas metodologias esta demandando en los estudiantes nuevas
formas de abordar sus aprendizaje debido a que se releva los aspectos practicos por
sobre los aspectos memoristicos, porque se aprende aplicando los contenidos desde
los primeros niveles de la carrera, porque demanda mayor uso de tecnologias,
porque se requiere mas trabajo de investigacién, todo lo cual genera cambios en los
mecanismos actitudinales, afectivos, cognitivos y meta cognitivos de los estudiantes,
los cuales buscan nuevas estrategias para organizar sus tiempos de estudios y las
formas de aprender.

Los cambios de acuerdo a lo expuesto por los sujetos de la muestra no son menores,
impactan sus mecanismos psicolégicos de acceder al aprendizaje, lo cual obliga al
estudiante a buscar mecanismos de adaptacion que se traduzcan en nuevos estilos
de acceder al conocimiento.

4.5.6. Cruzamiento de informacion de estudiantes y académicos

Al cruzar los antecedentes aportados por los estudiantes con los antecedentes
aportados por los académicos se produce una gran correspondencia en las variables
estudiadas. Por ejemplo, segun los académicos, uno de los factores que resultd mas
citado en cuanto a los elementos que obstaculizan el desarrollo del CBC fue la
capacitacion de los profesores, la falta de recursos de infraestructura, equipamiento y
de recursos humanos de apoyo a la docencia. Por su parte los estudiantes también
sefialan como debilidades y carencias del CBC, los mismos factores. Lo anterior es
una debilidad que debe ser subsanada por las instituciones para que este enfoque
curricular pueda ser implementado con éxito.

No sucede asi con el conocimiento del perfil de egreso, donde los académicos
mayoritariamente (97%) declaran conocerlo y haber tenido algin grado de
participacion en su elaboracion, mientras que el 53% de los estudiantes sefiala estar
desinformado y la necesidad de una mayor participacion e inclusion al respecto por
parte de los académicos, quienes a su vez en un porcentaje menor (10,5%)
manifiestan como debilidad la falta de conocimiento e informacion de los alumnos
respecto de las competencias iniciales que se espera de ellos. Los datos recopilados
reflejan una falta de comunicacion entre ambos actores.
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Otro aspecto explorado en este cruce de variable fue que para una gran mayoria de
los académicos (63,6%), el CBC ha impactado favorablemente su desempefio
docente. También desde la perspectiva del estudiante este nuevo enfoque ha
significado cambios significativos en su formacion integral, y en particular en la
calidad de la formacion recibida, en el sistema de evaluacion, en el desarrollo de
competencias y en la mejor preparacion para enfrentar el campo laboral. Lo anterior
se ha traducido en la adopcion de nuevos estilos de aprendizaje para una gran
mayoria de los estudiantes (57%).

Otro aspecto relevado por los académicos en este cruce dice relacion con los
“espacios en tiempo”, en las formas y modalidades de trabajo académico-
administrativo que no cuenta con los procedimientos y reglamentos especificos para
este nuevo enfoque. En el mismo sentido, los estudiantes manifiestan problemas de
organizacion y coordinacion, falta de informacion respecto de este nuevo curriculum.

Respecto a la satisfaccibn que este nuevo enfoque curricular genera en ambos
actores, el 60,9% % de los académicos que respondieron positivamente, manifiesta
estar parcialmente satisfecho, mientras que un porcentaje (52%) de los alumnos
manifiesta su disconformidad. Son los estudiantes los actores méas sensibles a las
imperfecciones de la implantacién de este nuevo modelo curricular, lo que podria
explicar en parte esta diferencia de percepcion.

Otros aspectos en los cuales hay gran coincidencia desde la mirada de ambos
actores dice relacion con la importancia del trabajo en equipo para el CBC, el
compromiso e involucramiento tanto por parte del docente como del estudiante, los
espacios de tiempo que demanda este enfoque curricular tanto para el docente como
para el estudiante, que es significativamente mayor que el curriculum tradicional.

Finalmente, mientras que para el docente este nuevo enfoque curricular significa un

repensar la forma de hacer su docencia, para el estudiante significa adecuarse a las
nuevas formas de acceder al aprendizaje y al conocimiento.
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V. CONCLUSIONES SOBRE LOS AVANCES DEL CURRICULO
BASADO EN COMPETENCIAS’

Finalmente del diagndstico levantado a partir de la opinién de Directivos, Académicos
y Estudiantes de cada una de las doce universidades del Grupo Operativo
coordinado por CINDA se observa que:

1. Existe en opinién de los consultados una clara intencion por adoptar un curriculo
basado en competencias (CBC), reconocimiento refrendado en el Plan de
Desarrollo Estratégico de sus universidades, situacion que permite concluir que el
CBC seria la propuesta formativa imperante en la mayoria de las universidades
consideradas en este sondeo de opinion.

2. La diversidad observada en los comentarios y opiniones, incluso al interior de una
misma institucion y carrera estaria dando cuenta que quizas no ha existido
suficiente discusion al interior de los claustros universitarios, o que se expresa en
una falta de uniformidad en los conceptos involucrados para concebir un CBC.

3. Las distintas universidades estarian reflejando una situacibn muy heterogénea y
dispar a nivel pais en el grado de adopcion del CBC, desde una decision
institucional de no adopcion a otra totalmente comprometida.

De 512 carreras con ingreso PSU encuestadas, un 20% tienen carreras de
pregrado en etapa de disefio para un CBC (102 carreras) y un 19% en etapa de
implementacion (96 carreras)

4. EIl proceso de migracion hacia un CBC se ha visto inducido desde diferentes
fuentes externas tales como Mecesup, Sistemas de acreditacion y Proyecto
Tunning, lo que ha significado que el CBC se plantee como una respuesta
forzada por estas presiones externas mas que de una reflexion interna de las
instituciones de educacién superior.

Aqui cabe destacar el rol del MECESUP, dado que un 73,2% de las carreras que
han desarrollado un CBC han contado con recursos de éste.

Esta parte del documento es responsabilidad de Nancy Ampuero, Luis Loncomilla, José
Sanchez y Roberto Saelzar.

221



5. ElI CBC es un proceso en construccion, sin contar a la fecha aun con egresados
que den cuenta del proceso formativo. Las carreras mas avanzadas estan a nivel
de cuarto afio.

6. En opinidbn mayoritaria de los académicos y directivos encuestados, el CBC
demanda transformaciones importantes al interior de las instituciones.

7. EI CBC es percibido como una importante mejora en la calidad de la formacion, al
hacerse responsable del aprendizaje de los estudiantes, que obliga a los
académicos a asumir un cambio cultural y un compromiso para repensar la forma
de hacer docencia, demandando tiempo de instalacién y una preocupacién
especial por la docencia.

8. Si bien las opiniones permiten concluir que existe voluntad y decision politica para
la implementacion del CBC, una debilidad manifiesta es el perfeccionamiento
académico, situacion que es percibida por los propios académicos y por los
estudiantes. Los estudiantes aprecian que aun los docentes no tienen las
competencias para formar por competencias

9. Si bien los CBC tienen como foco central el aprendizaje de los estudiantes, a la
fecha los grandes ausentes son los estudiantes

A modo de reflexion final se puede sefalar que la tarea desarrollada en este
proyecto, permite dar cuenta que queda mucho por hacer, que el espectro de trabajo
es enorme y diverso, que la instauracion del CBC es compleja, que es un proceso en
construccién, que demandard monitorear y evaluar esta apuesta formativa conforme
las propias realidades y estrategias de desarrollo en cada institucion.
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ANEXOS. CUESTIONARIOS APLICADOS
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CONSULTA A DIRECTIVOS (Vicerrectores, Directores de Docencia)
PROYECTO FDI 2008: DISENO CURRICULAR POR COMPETENCIAS Y ASEGURAMIENTO DE LA
CALIDAD

INTRODUCCION

El Proyecto FDI 2008 sobre “Disefio Curricular por Competencias y Aseguramiento de la Calidad”
tiene entre sus objetivos, realizar un diagnéstico respecto de la introduccién y puesta en marcha del
nuevo enfoque curricular basado en competencias en las Instituciones de Educaciéon Superior que
participan de este proyecto.

Una de las actividades iniciales del proyecto se orienta a recoger informacién respecto de esta
tematica, desde informantes claves que son los principales protagonistas de estos cambios. Recopilar
antecedentes del conjunto de las instituciones participantes constituye, sin lugar a dudas, una base de
conocimiento muy importante para quienes tienen la enorme responsabilidad de tomar decisiones y
conducir los procesos académicos al interior de las universidades.

La informacién que se recoja esta destinada a atender los propdsitos de esta investigacion y los
resultados son de caracter andnimo, confidencial y global y no sefiala persona o institucion en
particular.

En relacion a su Institucion:

1. Existen orientaciones generales para el desarrollo de los procesos de renovacién curricular
basado en competencias (CBC)

Si No

Si su respuesta es si, sefiale cuales

2. Existen Instancias de gestién y control de los procesos de renovacion curricular basados en
competencias

Si No

Si su respuesta es si, sefiale cuales
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Se cuenta con procedimientos para el desarrollo de Planes y Programas de estudio basados en

competencias

Si No

Si su respuesta es si, sefale cuales

¢Existen mecanismos de aseguramiento de la Calidad para los procesos de renovacion

curricular?

Si No

Si su respuesta es si, sefiale cuales

En el caso de los Programas de Pregrado de su institucion

a. Indique el nimero de carreras de Pregrado con ingreso de estudiantes 2008 via PSU:

b. De estas carreras liste a continuacion las que se encuentran en proceso de renovacion
curricular basado en competencias, de acuerdo a su etapa de avance y sefiale con una “X" los

apoyos recibidos para su implementacion:

Carreras

Apoyo recibido para su
implementacién

Instituciona
I

MECESU
P

Otro

En etapa de disefio

Aplicandose actualmente a nivel de ler. afio

Aplicandose actualmente a nivel de 2do. afio

Aplicandose actualmente a nivel de 3er. afio

AplicAndose actualmente a nivel de 4to. afio

Con egresados

(Inserte las lineas que sean necesarias)
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c. Pararesponder las siguientes preguntas seleccione una carrera. Para el caso particular de
esta carrera, describa:

Nombre de la carrera:

El procedimiento utilizado para definir el perfil de egreso basado en competencias

El proceso realizado para elaborar el curriculo basado en competencias

La forma en que se implemento el nuevo disefio curricular (Sefialar aspectos formales como
Decretos, creacién de comisiones curriculares, formulacion de politicas internas para su
implementacion, nuevas unidades de apoyo a los procesos de innovacién curricular, etc.)

Las ventajas del nuevo curriculo

Las desventajas del nuevo curriculo

¢ Qué estrategias de socializacion se han utilizado para la implantacion del CBC?

6. Conociendo la experiencia de la carrera en el trabajo de CBC y dependiendo de las fases o
momentos del proceso en que usted ha participado identifique en cada caso lo siguiente:

6.1 Respecto del disefio del curriculum por competencias :

6.1.1 Logro principal
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6.1.2 Dificultad principal

6.1.3 Facilitador principal

6.2 Respecto de la implementacion del curriculum por competencias :

6.2.1 Logro principal

6.2.2 Dificultad principal

6.2.3 Facilitador principal

6.3 Respecto del proceso de evaluacion del curriculum por competencias:

6.3.1 Logro principal

6.3.2 Dificultad principal

6.3.3 Facilitador principal

Muchas gracias por su cooperacion y disposicién para responder esta encuesta
Grupo Operativo CINDA: FDI 2008
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CONSULTA A ACADEMICOS
PROYECTO FDI 2008: DISENO CURRICULAR POR COMPETENCIASY ASEGURAMIENTO DE LA
CALIDAD

INTRODUCCION

El Proyecto FDI 2008, sobre “Disefio Curricular por Competencias y Aseguramiento de la Calidad”
tiene entre sus objetivos, realizar un diagnéstico respecto de la introduccién y puesta en marcha del
nuevo enfoque curricular basado en competencias en las Instituciones de Educaciéon Superior que
forman parte de este proyecto.

Una de las actividades iniciales se orienta a recoger informacién respecto de esta tematica, desde
informantes claves que son los principales protagonistas de estos cambios. Recopilar antecedentes
del conjunto de las instituciones participantes constituye, sin lugar a dudas, una base de
conocimiento muy importante para quienes tienen la enorme responsabilidad de tomar decisiones y
conducir los procesos académicos al interior de las universidades.

La informacion que se recoja esta destinada a atender los propdsitos de esta investigacion y los
resultados son de carcter andnimo, confidencial y global y no sefiala persona o institucién en
particular.

1. En el modelo educativo de su institucion, ¢hay una intencionalidad explicita respecto a la
formacion por competencias?

Si No No Sabe

2. El Plan de Desarrollo Estratégico de su institucién,

2.1 ¢Contempla la formacién por competencias?
Si No No Sabe

2.2 Asujuicio, lo anterior:

221 ¢, En qué forma facilita la formacién por competencias?

2.2.2 ¢En qué forma obstaculiza la formacién por competencias?

228



Para responder las siguientes preguntas considere una carrera que tenga un Curriculo Basado en
Competencias (CBC):

3. Del perfil de egreso de la carrera:

3.1 ¢ Conoce las competencias que incorpora el perfil de egreso?

Si

3.2 ¢ Participé usted en la formulacion d

Si

3.3 ¢ Particip
Si

No

e dic

has competencias?

No

6 ust

ed en el disefio del pl

an de estudios?

No

4. Si usted respondié afirmativamente en la pregunta 3.1, en su opinion, ¢el Plan de Estudios da
cuenta del perfil de egreso elaborado?

Si

No

5. Siusted respondio afirmativamente en la pregunta 3.2:

5.1 ¢Qué elementos facilitaron la formulacion del perfil de egreso?

5.2 ¢Qué elementos dificultaron la formulacién del perfil de egreso?

6. Siusted respondio afirmativamente en la pregunta 3.3:

6.1 ¢Qué factores (circunstancias, normativas, disposiciones, etc) facilitaron el disefio de este

plan?

6.2 ¢Qué factores (circunstancias, normativas, disposiciones, etc.) dificultaron el disefio del plan
de estudios?
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7. En su opinién, ¢el programa de la(s) asignatura(s) o médulo(s) que usted imparte da cuenta de
alguna/s competencia/s del perfil de egreso?, explique brevemente

8. Ensu opinion, (explique brevemente):

8.1 ¢Qué factores facilitaron la elaboracion del programa de la(s) asignatura(s) o médulos que
usted imparte?

8.2 ¢Qué factores (normativa, recursos, etc.) dificultaron la elaboracion del programa de la(s)
asignatura(s) que usted imparte?

9. En su opinién, la politica de incorporaciéon de nuevos académicos a la carrera considera un
proceso de induccidén a la docencia universitaria basada en resultados de aprendizaje y
competencias (explique brevemente)

10. Enla carrera con CBC en la que usted participa:

10.1¢ Contempla iniciativas en cuanto al desarrollo de competencias iniciales de los estudiantes?
Si No

Si su respuesta es si, sefiale cuales

10.2En su opinién, ¢ cual(es) seria(n) el logro(s) de estas iniciativas?

11. En suopinién, ¢el CBC ha incidido en su desempefio docente?

Favorablemente Desfavorablemente Sin incidencia significativa

230



12. En su opinién, ¢el CBC ha incidido en el aprendizaje de sus estudiantes?

Favorablemente Desfavorablemente Sin incidencia significativa

13. Las normativas existentes en su institucion:

13.1¢ Facilitan la formacién por competencias?
Si No

Explique:

14. De las siguientes condiciones institucionales para el disefio del curriculo por competencias de la
carrera, ¢con cudles ha contado usted?

14.1Asesores / Gestores curriculares
Si No

Grado de satisfaccion de la condicion

Satisfecho(a) Parcialmente satisfecho(a) Insatisfecho(a)

14.2Formacion / capacitacion docente
Si No

Grado de satisfaccion de la condicion

Satisfecho(a) Parcialmente satisfecho(a) Insatisfecho(a)

15. De las siguientes condiciones institucionales para la implementacion del CBC, ¢cuales se han
dado o con cuéles ha contado usted?:

15.1Reorganizacion de la Unidad / Departamento
Si No

Grado de satisfaccion de la condicion

Satisfecho(a) Parcialmente satisfecho(a) Insatisfecho(a)

231



15.2Asesores / Gestores curriculares

Si No
Grado de satisfaccion de la condicion
Satisfecho(a) Parcialmente satisfecho(a) Insatisfecho(a)
15.3Formacion / capacitacién docente
Si No
Grado de satisfaccién de la condicion
Satisfecho(a) Parcialmente satisfecho(a) Insatisfecho(a)
15.4Recursos Financieros
Si No
Grado de satisfaccién de la condicion
Satisfecho(a) Parcialmente satisfecho(a) Insatisfecho(a)
15.5Equipamiento Docente
Si No
Grado de satisfaccién de la condicion
Satisfecho(a) Parcialmente satisfecho(a) Insatisfecho(a)
15.6Infraestructura
Si No
Grado de satisfaccion de la condicion
Satisfecho(a) Parcialmente satisfecho(a) Insatisfecho(a)

16. Conociendo la experiencia de la carrera en el trabajo de CBC y dependiendo de las fases o

momentos del proceso en que usted ha participado identifique en cada caso lo siguiente:
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16.1Respecto del disefio del curriculum por competencias :

16.1.1  Logro principal

16.1.2  Dificultad principal

16.1.3  Facilitador principal

16.2Respecto de la implementacion del curriculum por competencias :

16.2.1  Logro principal

16.2.2  Dificultad principal

16.2.3  Facilitador principal

16.3Respecto del proceso de evaluacién del curriculum por competencias:

16.3.1  Logro principal

16.3.2  Dificultad principal
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16.3.3  Facilitador principal

17. ¢(Qué sugerencias haria a los Directivos y a los Académicos de otras Unidades
Académicas/Escuelas/Institutos/Departamentos que decidan incorporarse a procesos de redisefio
en CBC?

Muchas gracias por su cooperacion y disposicién para responder esta encuesta
Grupo Operativo CINDA: FDI 2008
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CONSULTA A ESTUDIANTES
PROYECTO FDI 2008: DISENO CURRICULAR POR COMPETENCIASY ASEGURAMIENTO DE LA
CALIDAD

INTRODUCCION

El Proyecto FDI 2008 sobre “Disefio Curricular por Competencias y Aseguramiento de la Calidad”
tiene entre sus objetivos, realizar un diagnéstico respecto de la introduccién y puesta en marcha del
nuevo enfoque curricular basado en competencias en las Instituciones de Educacién Superior que
participan en este proyecto.

Una de las actividades iniciales se orienta a recoger informacién respecto de esta tematica, desde
informantes claves que son los principales protagonistas de estos cambios. Recopilar antecedentes
del conjunto de las instituciones participantes constituye, sin lugar a dudas, una base de conocimiento
muy importante para quienes tienen la enorme responsabilidad de tomar decisiones y conducir los
procesos académicos al interior de las universidades.

La informaciéon que se recoja esta destinada a atender los propdsitos de esta investigacion y los
resultados son de caracter andnimo, confidencial y global y no sefiala persona o institucion en
particular.

En el caso de la consulta a los estudiantes, como principal destinatario de tales cambios, interesa
conocer la percepcion que tienen respecto de esta nueva modalidad curricular.

A. PARTICIPACION EN LA DEFINICION DEL NUEVO CURRICULUM

1. ¢Sabes situ carrera tiene un “Curriculo basado en competencia”? (CBC)

si [ No []

2. ¢Has sido informado de las competencias de egreso de tu carrera?

si O No []

3. Tu nivel de patrticipacién en el disefio del CBC, estimas que ha sido:
Alta [] Media [ Baja [ Ninguna []

4. Si has tenido algun nivel de participacion, por favor sefiala como has intervenido:
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B.

C.

NIVEL DE SATISFACCION CON EL NUEVO CURRICULUM

¢ Estas conforme con el enfoque CBC?
si [ No [

¢Por qué?

¢ Estas conforme con la metodologia que se deriva del CBC?
si [ No [

¢Por qué?

¢ Percibes que debes asumir una mayor responsabilidad respecto de los aprendizajes esperados?
si [ No [

Fundamenta tu respuesta:

¢ Qué beneficios crees que estas obteniendo con el CBC?

¢ Crees que el Curriculo basado en competencias te dard una formaciéon mas integral frente a las
futuras exigencias de tu desempefio laboral?
si O No [

¢ Por qué?

FACILIDADES Y DIFICULTADES OBSERVADAS

10. ¢ Cuédles son las facilidades o ventajas que encuentras en el CBC?
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11.

12.

13.

¢ Cuales son las dificultades que encuentras en el CBC?

¢ Has tenido la oportunidad de trabajar con nuevas metodologias o estrategias de aprendizaje?

si O No []

¢El curriculo basado en competencia te ha demandado desarrollar nuevos estilos de aprendizaje?
si [ No [

Fundamenta tu respuesta:

Muchas gracias por tu cooperacion y disposicion para responder esta encuesta
Grupo Operativo CINDA: FDI 2008
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CAPITULO V Desarrollo Institucional del Curriculo
Basado en Competencias. El Caso
de la Universidad de Talca.
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TRANSFORMACION CURRICULAR
EN LA UNIVERSIDAD DE TALCA
PRESENTACION DE UN PROCESO EN MARCHA

Fabiola Faundez V."
Ana Gutiérrez A.”
Mauricio Ponce D.™

l. INTRODUCCION

La Universidad de Talca es una institucion publica situada geograficamente en la
Region del Maule. Una de las principales caracteristicas de la region es el retraso en
su desarrollo humano y econémico. En este contexto, una institucion de educacion
superior debe ser capaz de entregar una formacién de calidad, con altos estandares,
gue permiten otorgar reales oportunidades de movilidad social y desarrollo a sus
estudiantes.

En consecuencia con lo anterior, la Universidad de Talca ha declarado en su plan
estratégico, a través de uno de sus ejes articuladores, el compromiso con la
excelencia, pretendiendo entregar a sus estudiantes una educacién de calidad, con
especial formacion en la responsabilidad ciudadana y en el desarrollo de
competencias que les faciliten mayor empleabilidad, y que les permitan acceder,
progresar y adaptarse permanentemente a la evolucion de las condiciones del
mercado laboral moderno.

Otro eje articulador, mediante el cual la Universidad de Talca forma a sus
profesionales, en un marco valérico humanista de tolerancia, pensamiento critico,
solidaridad, honestidad, conviccion democratica, conciencia ambiental, y sensibilidad
estética, valores que se desarrollan bajo un concepto de calidad en su gestion de la
docencia, la investigacion, la extension, la difusion de la cultura y la administracion.

Académica de la Unidad de Evaluacién y Direccion de Pregrado de la Universidad de Talca,
Chile.

Directora de Pregrado de la Universidad de Talca, Chile.

Vicerrector de Desarrollo Estudiantil de la Universidad de Talca, Chile.

>k
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El presente articulo tiene como objetivo resefiar brevemente el proceso de
transformacion curricular en la Universidad de Talca, que luego de tres afios de
preparacion puso finalmente en marcha en el afio 2006. Se muestra el contexto en el
que se articul6 el cambio, identificando las etapas de implementacion, los ajustes
organizacionales que fueron necesarios; se continda con una descripcion del modelo
educativo; se describen las instancias de evaluacion del proceso y se referencian las
fortalezas, debilidades y desafios de éste. Finalmente, se presenta el proceso de
transformacion curricular, a partir de la experiencia vivida en cuatro escuelas:
Ingenieria Forestal, Derecho, Agronomia y Kinesiologia, conforme a lo expuesto en
la 22 Reunién Técnica del Grupo Operativo CINDA, que se llevd a cabo en la
Universidad de Talca entre los dias 15 y 16 de mayo de 2008.

.  CONTEXTO GENERAL DEL CAMBIO

Durante el afilo 2001 la Universidad de Talca dio inicio al proyecto MECESUP TAL
0101, titulado “Construccion e instalacion de una vision renovada de la formacion de
pregrado. Redisefio y validacion de los curricula de las carreras profesionales”, cuyo
resultado fue el redisefio de los planes de formacion de las carreras de pregrado de
la institucion. Los fundamentos de la transformacion curricular surgen tanto desde un
contexto externo como interno.

2.1. CONTEXTO EXTERNO

En el primer caso, la globalizacién como proceso creciente de independencia politica,
econdmica y cultural entre los paises, se refleja en el desarrollo de las tecnologias de
la informacion y comunicacién; en la estandarizacion de bienes y cultura, en la
movilidad de las personas, bienes y servicios, en la estandarizacion de la estructura
de grados, en la calidad de la educacion media, y en la masificacion de la educacion
en todos sus niveles. Lo anterior implica un desafio para las universidades en cuanto
a la formacion de profesionales competentes, capaces de desempefarse en
diferentes contextos culturales, rompiendo el concepto de regionalizacion; y para la
sociedad cientifica y tecnoldgica, significa su integracion a redes internacionales de
desarrollo del conocimiento, contribuyendo a mejorar la competitividad nacional.

En el mismo contexto, el desarrollo de la sociedad del conocimiento se liga también a
este proceso de transformacion curricular, sustentandose la necesidad de vincular el
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conocimiento con la accion, la informacién y el hacer con el aprendizaje y
conocimiento permanentes, en el marco del saber hacer y saber ser; habilitando al
profesional para responder a los requerimientos de su campo laboral durante toda la
vida.

Por otro lado, los niveles que el pais ha alcanzado en términos de ingresos y su
redistribucion, la necesidad de buscar mayores niveles de eficiencia en la educacién
superior y las nuevas oportunidades presentes en este escenario, conminan a Chile
a convertirse en un pais con altos niveles de desarrollo econémico, educacional,
social, tecnolégico y cultural, que ya han alcanzado otros paises.

Los factores mencionados anteriormente, condicionan los desafios que debe
enfrentar la universidad en la formacion de profesionales, para propiciar las
oportunidades de un desempefio adecuado en este nuevo orden, implementando
creativos e innovadores planes curriculares, acorde con los modelos metodoldgicos
imperantes.

2.2. CONTEXTO INTERNO

Los fundamentos que sustentan el proceso que la Universidad de Talca esta llevando
a cabo guardan relacién con el diagndstico compartido, en relacién a la necesidad de
un cambio en la formacion profesional. Efectivamente, el diagndstico mencionado dio
importantes luces sobre lo que estaba ocurriendo en la Educacion Superior en
nuestro pais. Por ejemplo, se detectan condicionantes como:

e La masificacion del estudiante, los que demandan insertarse social vy
laboralmente.

e Nuevas demandas por especializacion y educacion continua, en diversas
modalidades (presencial, a distancia, tiempo parcial, etc.)

e Los titulos profesionales se desvalorizan Nuevas demandas de formacion
profesional basadas en competencias y valores.

e Expansion de las instituciones y de la oferta. Emergen instituciones de escala
mundial.

¢ Se amplian las fuentes privadas de financiamiento al sistema universitario.

e El Estado como demandante de bienes publicos: cientificos, tecnoldgicos y
culturales, impone mayores exigencias de calidad y de transparencia.
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e ElI Estado como proveedor de financiamiento, ampliara el acceso al
financiamiento publico.

A lo anterior se suma el hecho que a la época, se posee una visibn comun en cuanto
a la necesidad de formar parte de la sociedad globalizada del conocimiento.
Asimismo, en el plan estratégico institucional VISION 2010, se expresa como eje
articulador el aumentar el valor formativo en pregrado, a través de una formacion en
base a valores, desarrollo de competencias y ciudadania activa.

La Universidad se propuso fortalecer la formacion de pregrado focalizandola en un
modelo de aprendizaje centrado en el estudiante, que les permitiera adquirir las
destrezas y capacidades necesarias para un adecuado desempefio frente a los
requerimientos actuales y futuros. Es en este contexto donde se configuro el proceso
de transformacién curricular, el que tuvo como elementos diagndésticos los siguientes:

e Los estudiantes seleccionados en primer afio no contaban con los recursos
personales que les permitieran enfrentar con éxito el sistema universitario.

e Los estudiantes no contaban con las capacidades de andlisis critico, de
sintesis, comunicacion y trabajo en equipo.

e Los procesos sociales, econdmicos, politicos y culturales de la sociedad
contemporanea no eran comprendidos a cabalidad por los estudiantes que
recién ingresaban al sistema universitario.

El proyecto se orientd hacia el proceso de formacion, acogiendo los requerimientos
qgue plantean los nuevos tiempos sociales e historicos; lo que permitio disefiar las
nuevas curricula y promover los cambios en las practicas y cultura universitaria; en
pos de lograr uno de los factores distintivos de la institucién, declarado en su plan
estratégico “generar un valor distintivo superior a los egresados de la Universidad de
Talca, a través de una formacion en base a valores, desarrollo de competencias y
ciudadania activa”, los que se amplian a los siguientes sub factores:

e Formar a los estudiantes en base a competencias, valores y ciudadania
activa.

e Ser referentes como innovadores y formadores de excelencia.

¢ Internacionalizar la formacion de pregrado.

e Alcanzar estandares internacionales de calidad en los procesos y productos
de los programas de formacion.
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3.1.

3.1.1.

Promover el desarrollo profesional de la practica docente en la Universidad.
Aumentar y mejorar el compromiso de la institucion con sus egresados.

LA TRANSFORMACION CURRICULAR A NIVEL
INSTITUCIONAL

ETAPA DE REDISENO

Generacion de Perfiles de Egreso

La etapa de redisefio fue iniciada teniendo como primer fin la generacion de perfiles
de egreso. El proceso comprendié una serie de pasos ligados secuencialmente entre
si, que se enumeran a continuacion:

Procedimientos para la organizacién curricular

o0 Determinacién de los dominios del perfil

o Categorizacion de las competencias complejas por cada dominio del perfil
o Establecimiento de las vinculaciones entre dominios.

Procedimientos para la estructuracion curricular

o Estimacion de tiempos de logro por competencia

o Estructuracion de secuencias y organizacion en niveles
o Determinacion de las instancias evaluativas integradoras

Operacionalizacion curricular
o Definicién de los médulos constitutivos del plan de formacion
o Desarrollo de syllabus de cada uno de los modulos.

En cuanto a las acciones realizadas para la construccion del perfil de egreso, éstas
se observan en la siguiente secuencia:
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Grafico 1.
Acciones Realizadas para Construccién del
Perfil Profesional del Egresado
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3.1.2. Modularizacién y Generacién de Planes de Formacién

A partir de los perfiles de egreso definidos por cada carrera, se procedi6 a efectuar la
respectiva modularizacion, tomando en consideracion las condiciones de borde:
duracion de la carrera, concepto de crédito, periodos académicos, numero de horas
totales minimas fijadas a nivel nacional para algunas carreras y criterios de rigor,
como consistencia, pertinencia, viabilidad.

Producto de este proceso surgieron los planes de formaciéon redisefiados, cuya
implementacién se inicié el afio 2006 y continta a la fecha. Es asi como los planes
de formacién de pregrado de la Universidad de Talca contemplan en la actualidad un
total de 300 ECTS! minimos, los que se concretan en la formacion en tres lineas
curriculares: Fundamental, Basica y Disciplinaria. Estas lineas, se desarrollan en dos
etapas:

e La primera conduce a la obtencién del grado de Licenciado (240 ECTS) y se
organiza en dos ciclos formativos de 120 ECTS cada uno, los que se
distribuyen normalmente en 8 semestres de 30 créditos.

e La segunda conduce a la obtencion del titulo profesional (60 ECTS), pudiendo
extenderse hasta en 60 créditos adicionales cuando se justifique
fundadamente.

Corresponde a European Credit Transfer System.
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Es importante destacar que en el primer ciclo se incluye la linea de Formacion
Fundamental (competencias genéricas), que contempla 44 créditos del total de los
120 ya mencionados. El objetivo central de este primer ciclo?’ es contribuir al
desarrollo de las competencias fundamentales de los estudiantes (en el area
instrumental, de desarrollo personal y de formacién ciudadana), asi como al manejo
de los conceptos y procesos sustantivos de las ciencias béasicas y a la introduccién
en la respectiva disciplina. La aprobacion de este primer ciclo garantiza que un
estudiante ha cumplido con una etapa de formacién que le permite:

e Lograr dominio de las competencias fundamentales relativas a:
o0 desarrollo del pensamiento,
0 comunicacion efectiva,
0 desarrollo personal y
o formacién ciudadana y comprension del entorno.

e Manejar los conceptos fundamentales de las ciencias béasicas de su
especialidad.

e Incorporarse a un programa de formacion disciplinaria o profesional.

e Desarrollar una escala de 6rdenes de aprendizaje, que le permita configurar
un adecuado equilibrio e integracion entre las areas del primer ciclo de
formacion.

o Desempefarse adecuadamente en el medio universitario.

Adicionalmente, la institucion brinda valor agregado a la formacién de sus egresados,
al ofrecerles la posibilidad de lograr el desarrollo de competencias para comunicarse
en inglés. Contribuye a la formacion de los estudiantes en la linea mencionada,
brindandoles la posibilidad de adquirir una experiencia fuera del pais, a través de la
realizacion de estadias internacionales en universidades extranjeras con las cuales
mantiene convenios de colaboracién, otorgando para ello becas, créditos y
habilitacion en otros idiomas ademas del inglés.

Asimismo, como una forma de apoyar el desarrollo de una vida saludable de los
estudiantes, todos los planes de formacion incluyen la exigencia de aprobar dos

2 Resolucion Universitaria N°082 de 2005.
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créditos ECTS de actividad fisica y deportiva, adicionales al total de créditos de la
estructura curricular.

3.2. ETAPA DE IMPLEMENTACION

A partir de enero de 2006, la Universidad de Talca inicia la segunda etapa del
proceso de transformacion curricular, ahora centrada en su implementacion, la que
presenta como principal desafio para las carreras la puesta en marcha de las
curricula redisefiadas, a partir de las cohortes de estudiantes que ingresan a la
institucion en dicho afo.

Para apoyar este proceso de implementacion en las carreras, desde la
institucionalidad instaurada (Vicerrectoria de Docencia de Pregrado), se desarrolla un
plan de apoyo sistematico y permanente, focalizado en tres ejes centrales. Estos
son: el fortalecimiento de la docencia, la puesta en marcha de un Programa de
Formacién Fundamental (PFF) y, el monitoreo y seguimiento de la transformacion
curricular con el proposito de su optimizacion permanente. A continuacion se amplia
la informacion de los ejes mencionados anteriormente.

3.2.1. Habilitacion y Acompafiamiento Docente

En el escenario de transformacion curricular que vive la institucién, se proyecto e
implementé desde 2006, distintas instancias que -a partir del reconocimiento de lo
vital que resulta en el proceso el compromiso y empoderamiento académico y
valodrico de sus docentes con el mismo- cumpliesen con el gran desafio de:

e Lograr que los docentes se familiaricen con el modelo curricular basado en
competencias.

e Habilitarlos en metodologias, evaluacion de aprendizajes e incorporacion de
tics al servicio de la organizacion de su modulo, en la Iégica que el mismo
debe sintonizar y trabajarse académicamente con los estudiante en directa
relaciéon con el perfil de egreso del que dicho médulo es tributario.

e Estimular sistematicamente la participacion de los académicos en
comunidades de aprendizaje con sus pares, de modo de entre otras cosas,
compartir experiencias fruto de sus innovaciones para la optimizacion del
aprendizajes.
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3.2.2. Implementacion del Programa de Formacion Fundamental

En el marco de las modificaciones curriculares incluidas en los planes de formacion,
a partir del aflo 2006 se puso en marcha el Programa de Formacion Fundamental,
que contempla 44 créditos y cuyo objetivo central es contribuir al desarrollo de las
competencias fundamentales de los estudiantes (en el area instrumental, de
desarrollo personal y de formacion ciudadana).

Las competencias instrumentales habilitan al estudiante en las herramientas de
trabajo intelectual indispensables para su éxito en la universidad y su desempefio
profesional. Estas son:

e Comunicarse eficazmente en forma oral, escrita, grafica-iconica y de manera
gestual y corporal.

e Usar adecuadamente las herramientas metodoldgicas de construccion del
conocimiento.

e Lograr aprendizaje autobnomo para la aplicacion de metodologias innovadoras
y creativas, basadas en la solucion de problemas.

Las competencias de desarrollo personal, se orientan a fortalecer el trabajo del
estudiante para:

e Lograr una autocritica y autoestima equilibrada.

e Controlar el estrés.

e Desarrollar su proyecto profesional en concordancia con su proyecto de vida.
e Interactuar con otros e integrarse a redes de trabajo, amicales, sociales.

Las competencias de formacion ciudadana, buscan generar en el estudiante una
vision integradora del sistema socio-cultural, habilitAndolo para:

e Comprender critica y holisticamente el mundo y la sociedad en que vive.
e Desarrollar y ejercer su autonomia y responsabilidad.

e Demostrar su compromiso social.

e Aprender a través de la préactica de la solidaridad.
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3.3.  AJUSTES ORGANIZACIONALES PARA GESTIONAR EL CAMBIO

La transformacion curricular en marcha, ha implicado también para la institucion
realizar ajustes organizacionales para gestionar el cambio. Ellos se han evidenciado
principalmente en la adopcion del sistema ECTS (European Credit Transfer System)
y en la generacién, a partir del afio 2006, de una Vicerrectoria de Docencia de
Pregrado, encargada de liderar el proceso de transformacion curricular, de modo de
garantizar la institucionalidad, viabilidad y su sustentabilidad en el largo plazo.

3.3.1. Adopcidn de Sistema de Creditaje ECTS

En lo que corresponde al creditaje, el mejoramiento de los planes de formacién a
partir del enfoque basado en competencias, contemplé también incorporar en la
nueva estructura curricular el concepto e implicancias del sistema de creditaje
europeo ECTS. La institucién ha adoptado el concepto de crédito, que se entiende
como "unidad de medicidbn que representa 27 horas cronolégicas de trabajo
académico de un alumno, el que incluye clases en aula, trabajos practicos,
seminarios, aprendizaje auténomo y pruebas u otras actividades de evaluacion™.
Todos los médulos de los planes de formacién tienen un creditaje asociado a esta
definiciébn, de modo que si un curso es valorado en, por ejemplo dos ECTS, ello
implica que el trabajo académico a realizar por el alumno debe completarse en 54

horas cronoldgicas.
3.3.2. Creacion de la Vicerrectoria de Docencia de Pregrado

El proceso de transformacion curricular ha llevado también a la modificacion de su
estructura organica institucional, dando origen a la Vicerrectoria de Docencia de
Pregrado (VRDP), que lidera el proceso de transformacion a través de:

e Direccion de Pregrado (DP): gestiona los procesos curriculares y de
seguimiento y monitoreo del proceso de transformacion curricular. Tiene como
funcion:

o Planificar, administrar y controlar los procesos académico - administrativos
y logisticos, relacionados con los estudiantes de las distintas carreras que
imparte la Universidad.

Reglamento de Régimen de Estudio. Universidad de Talca.
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Generar y gestionar las politicas, reglamentos y normativas que rigen a los
estudiantes de pregrado de la Universidad.

Articular sistematicamente las demandas provenientes de las lineas
curriculares involucradas en la transformacién del pregrado.

Evaluar los procesos y resultados que van surgiendo producto de la
transformacion curricular.

Disefiar, validar y aplicar dispositivos para la evaluacion de competencias
qgue permitan disponer de informacion oportuna y relevante para la toma de
decisiones.

Generar conocimiento relativo a la gestiébn académica 