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PRESENTACION

El presente libro, que ponemos a disposicién de la comunidad académica,
es el decimotercero de la serie de trabajos que ha desarrollado el Grupo Ope-
rativo de universidades chilenas coordinadas por CINDA!, y que ha estado fi-
nanciado por el Fondo de Desarrollo Institucional de la Divisién de Educacién
Superior del Ministerio de Educacién.

El libro es el producto del trabajo desarrollado durante un afio académico
en el proyecto sobre el proceso de transicidn entre la educacién media y supe-
rior, el cual culmind con el seminario internacional realizado en la Universi-
dad Austral de Chile en su sede de Valdivia, Chile en octubre de 2010. Dicho
evento permitié recibir comentarios externos sobre el trabajo realizado en el
pais por el Grupo Operativo y contrastar los resultados obtenidos con algunas
experiencias internacionales. Los casos presentados en este libro muestran la
diversidad de esfuerzos que se han realizado tanto en Chile como en América
Latina y denota la relevancia que ha ido adquiriendo este tema, atendiendo al
crecimiento de la cobertura y a la consecuente heterogeneidad de los postulan-
tes a la educacién postsecundaria.

El proyecto que dio origen a este libro se organizd sobre el trabajo de cua-
tro subgrupos.

El primero de ellos estuvo focalizado en la formulacién de un marco de
referencia y modelos de transicién a partir de la revisién de la bibliografia so-
bre el tema en comento y el andlisis de experiencias internacionales.

El segundo subgrupo estudid la distancia entre el curriculo y perfil de-
seado y el de ingreso a la universidad. Para ello se propuso identificar dimen-

El grupo estd constituido de Norte a Sur por las siguientes universidades: Universidad de Ta-
rapacd, Universidad de Antofagasta, Universidad de La Serena, Pontificia Universidad Ca-
tdlica de Valparaiso, Universidad de Santiago de Chile, Universidad de Talca, Universidad
de Concepcién, Universidad del Bio Bio, Universidad Catélica de la Santisima Concepcion,
Universidad de La Frontera, Universidad Catélica de Temuco, Universidad de Los Lagos,
Universidad Austral de Chile y Universidad de Magallanes.



siones de ingreso evaluadas en los estudiantes; describir dimensiones bésicas
vinculadas al perfil de egreso de la educacion media; comparar nivel de logros
evaluados y esperados al finalizar la Ensefianza Media (a nivel tedrico); es-
tudiar algunas experiencias ejemplificadoras; caracterizar en forma amplia
al estudiante que ingresa y, a partir de los resultados obtenidos contribuir al
planteamiento de propuestas.

El subgrupo tres estuvo abocado a realizar un andlisis y sistematizacion
de experiencias exitosas antes y después del ingreso. Para estos fines se pro-
puso realizar un catastro de experiencias de transicién con antelacion al in-
greso y posterior a este; desarrollar instrumentos para recopilacién de datos;
generar informe de avance y evaluar impactos, desarrollar instrumentos de
evaluacion académica y psicosocial.

El subgrupo cuatro efectu6 un diagndstico de las diversas vias de admi-
sion y prepard una propuesta de mejoramiento Para ello realizé una sistema-
tizacion de las distintas vias de admision en las universidades del grupo ope-
rativo cuyos resultados se ordenaron en una matriz con los principales datos;
se validé la sistematizacién con cada universidad y se categorizaron las vias
de admision detectadas; se contrastaron las vias de admision a nivel nacional
con vias de admisién existentes en universidades nacionales y extranjeras; se
desarrollé una propuesta de mejoramiento del proceso de transicién conside-
rando el andlisis de la sistematizacion.

Si bien existen algunos temas comunes o colindantes en el trabajo origi-
nalmente planteado por los subgrupos, durante el transcurso del proyecto se
fueron determinando con mayor precisién cada una de las perspectivas esta-
blecidas, de modo que el resultado permitiera desde diferentes enfoques tener
una vision holistica y coherente del proceso.

La organizacion del trabajo realizado durante el proyecto estd refrendada
en la estructura del libro que se ha conformado en tres capitulos. En el primer
capitulo se entrega un vision general sobre los requerimientos de la transicion
entre la educacién media y superior que demanda una nueva juventud con ca-
racteristicas diferentes a las tradicionales. El segundo capitulo da cuenta del
trabajo del Grupo Operativo e incluye trabajos sobre el marco de referencia y
experiencias internacionales, sobre los instrumentos de diagndstico y la con-
sistencia de los mapas de aprendizaje de la ensefianza secundaria en Chile, so-
bre las diversas experiencias de las universidades para hacer més expedita la
transicion y sobre las distintas vias de admisién y un modelo de gestioén para
el proceso. El tercer capitulo recoge en detalle algunas experiencias ejempli-
ficadoras en las universidades chilenas del Grupo Operativo y los aportes al
tema de participantes invitados tanto chilenos como de otros paises de Améri-
ca Latina.

Junto con entregar este trabajo a la comunidad académica, a las autorida-
des educacionales y al publico en general, CINDA espera contribuir al desa-
rrollo tanto conceptual como prictico sobre el tema. Al mismo tiempo, se deja
constancia de los agradecimientos al Fondo de Desarrollo Institucional del
Ministerio de Educacién, a quienes participaron en la elaboracién de los estu-
dios 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.
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INTRODUCCION

A través del estudio que se expone en el presente libro, se ha intentado
comprender el proceso de transicién entre educacion media y superior y hacer
propuestas para mejorar los mecanismos y los resultados de este proceso. Para
estos fines, dicho proceso de transicién puede ser entendido “como un conjun-
to de fases que viven los estudiantes en un espacio temporal que se inicia en
los momentos de culminacién de su educacién media —ya sea cientifico huma-
nista o técnico profesional- hasta el momento de finalizacién del primer afio
de estudios en la educacion superior” (Bdez M. et al.)!.

En funcién de lo sefialado se han identificado las distintas opciones de in-
greso a la educacion superior y sus implicancias para la calidad y la equidad
del sistema. Ademds, se han analizado las discontinuidades y desarticulacio-
nes entre el curriculo de la ensefianza media y el de la ensefianza superior.
Adicionalmente, se han sistematizado distintas estrategias de articulacidn y
de reclutamiento para la educacién superior asi como también aquellos fac-
tores estudiantiles que inciden la transicion y que han resultado positivos.
El estudio se realiza desde la perspectiva de las universidades participantes
y con un enfoque mds bien institucional, lo cual acota su alcance a este 4m-
bito. Ello no implica desconocer, particularmente en el caso chileno, la exis-
tencia de otras instituciones postsecundarias, como asimismo la necesidad
de analizar las politicas a nivel del sistema en su conjunto. Es asi como los
resultados del estudio permiten concluir en los temas sefialados con algunas
propuestas para mejorar el proceso de transicidn entre la educacién media y
superior, pero desde la perspectiva de las universidades. Tanto en el andlisis
como en las propuestas se tendrdn en consideracién aspectos académicos y
biopsicosociales.

1 Bédez M., Lagos J., Ampuero N., Loncomilla L., Abarca M., Pérez C., Bagnara M., Ciceres
G.,Jiménez G., Silva E., Andlisis y Sistematizacién de Experiencias de Transicion realizadas
en universidades del Grupo Operativo de CINDA. En CINDA (2011). El Proceso de Transi-
cion entre la Educaciéon Media y Superior: Experiencias Universitarias. Santiago, Chile.
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Cabe sefialar que la metodologia con que se ha abordado el estudio es la
de los Grupos Operativos, la misma que se ha empleado con éxito en proyec-
tos anteriores coordinados por CINDA con apoyo del Fondo de Desarrollo
Institucional del Ministerio de Educacién (FDI). La metodologia de Grupo
Operativo 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
se efectda por medio de las reuniones técnicas de trabajo, en que se evalia el
estado de avance de las actividades y los resultados parciales.

ANTECEDENTES GENERALES

Uno de los aspectos més criticos relacionados al incremento de la matri-
cula secundaria y postsecundaria para todos los sectores sociales, es el pro-
ceso de transicion de un nivel a otro. Anteriormente, el acceso a la educacion
superior estaba restringido a una elite, para la cual la continuidad de los estu-
dios se daba en un contexto en que los estudiantes tenian mejores condiciones
para realizarlos y en un ambiente relativamente similar al que encontraban en
la ensefianza media.

Si bien la actual oferta educativa de nivel terciario chileno tiene una am-
plia capacidad de expansion frente a las postulaciones crecientes, es evidente
que el incremento de la demanda se producird en la proxima década en los
quintiles de ingresos medio bajo y bajo, por lo cual, la poblacién estudiantil
que se incorpore en los préximos afios tendrd un menor capital cultural y con-
diciones atin menos favorables de apoyo para sus estudios.

En ese contexto, un antecedente relevante para comprender mejor el pro-
ceso de transicion entre la educacién media y superior es el de la visién de
conjunto de las trayectorias educativas de una cohorte que se incorpora al sis-
tema escolar en primer afio basico (309.000 nifios por cohorte etaria) y lo que
le va ocurriendo en su avance hacia la educacién terciaria (Latorre, Espinoza
y Gonzdlez 2008)2.

El grifico 1 muestra como el sistema escolar “filtra” a un contingente no
menor de estudiantes (28% de la cohorte inicial) que no finaliza su ensefianza
media, la que es condicién necesaria para postular a los estudios superiores.
Ello constituye un primer nivel de selectividad y discriminacién del sistema,
el cual excluye a un sector de jovenes, que pertenecen mayoritariamente a los
quintiles de menores ingresos3. No obstante, la mayor parte de la cohorte que
no continda estudios superiores, abandona el sistema en el proceso de transi-
cion entre la educacion media y la superior. En efecto, de los 224 mil jévenes
que concluyen su educacion secundaria, poco mas de 30 mil ingresa a las uni-

2 Latorre C. L., Espinoza O. y Gonzdlez L.E.(2008). Equidad en Educacién Superior, Anélisis
de las Politicas Publicas de la Concertacion. Santiago, Chile Catalonia, Fundacién Equitas.
0. Espinoza & L. E. Gonzélez (2011). Equidad e Inclusion en Educacién Superior en América
Latina: El Caso de Chile. En Norberto Ferndndez Lamarra y Marfa de Fatima de Paula (Edi-
tores), La Democratizacién de la Educacién Superior en América Latina: Limites y Posibili-
dades (en imprenta). Buenos Aires: Ediciones de la Universidad Nacional Tres de Febrero.
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versidades mds tradicionales que conforman el Consejo de Rectores (CRUCH)
al cual pertenecen las catorce entidades que participan en el presente estudio.
Ademds, otro contingente similar se incorpora a las entidades privadas nue-
vas. Es decir, aproximadamente uno de cada cuatro jévenes que entra al siste-
ma escolar ingresa finalmente a una carrera universitaria.

A pesar de todo lo sefialado, existe en Chile una cobertura total en la edu-
cacion superior (incluyendo todas las instituciones universitarias y no univer-
sitarias) que supera el 40% de la cohorte etaria. Pero, como se sabe, esta ma-
yor cobertura implica, desde la perspectiva de la transicién entre la educacién
media y la universitaria, que una cantidad significativa de estudiantes posee
escaso capital cultural y no redne las condiciones y experiencias de estudio
necesaria para las exigencias de la universidad. Ademds, se ven sometidos
a un proceso de seleccién y admisién que es poco habitual para ellos y que
no se condice con la experiencia que han adquirido en los niveles escolares
previos. Por lo cual, si bien acceden a la universidad son proclives a desertar
tempranamente. (CINDA 2010)%.

GRAFICO 1

TRAYECTORIA DEL ALUMNADO QUE INGRESO A 1° BASICO EN 1995 Y SU
INSERCION EN UNIVERSIDADES DEL CRUCH 2007

Evolucion alumnado 1995-2007
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Fuente: Latorre, Espinoza y Gonzdlez (2008).

Ahondando en el tema, se pueden establecer diversas dimensiones de ana-
lisis, como son la desigual capacidad de los diferentes quintiles de la pobla-
cion para enfrentar el paso de la educacion secundaria a la universidad y las
dificultades de los jovenes de todos los niveles socioeconémicos para sortear

4 Ver CINDA 2010 Diagnéstico y Disefio de Intervenciones en Equidad Universitaria.
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las dificultades propias del paso de un nivel con ciertos requerimientos a otro
con mayores exigencias.

La desigual capacidad que presentan los postulantes de diferentes quin-
tiles socioecondmicos (Espinoza 2007)° para ingresar a la universidad se ve
reflejada en la sobrerrepresentacién de estudiantes universitarios provenientes
de establecimientos particulares pagados, respecto de los egresados de liceos
subvencionados y municipales®. En efecto, practicamente la mitad (45%) de
los postulantes que obtienen buenos resultados (mds de una desviacién es-
tdndar sobre el promedio) en la Prueba nacional de Seleccién Universitaria
(PSU) provienen de colegios particulares pagados, y solo uno de cada cinco
(21,5%) cursé su ensefianza media en establecimientos municipales’. Esta si-
tuacién, que condiciona el acceso a la universidad, ciertamente estd asociada
a un origen socioeconémico y cultural (OECD. 2008)8. Por otra parte, atin se
mantiene una brecha entre las trayectorias educativas para los distintos quinti-
les de ingreso de la poblacion (80% para el quintil mas alto y 15% para el mas
bajo), si bien el aumento en la participacidon del quintil mds bajo no deja de
ser relevante.

Esto es similar a lo ocurrido en otros paises, en que la expansién ha con-
tribuido a la equidad en el acceso (Koucky, et al. 2008; Shavit, et al. 2007)°.
En efecto, como resultado de esta expansion, se constata que al menos uno
de cada seis jovenes del quintil mds vulnerable se estd incorporando a la
educacién postsecundaria en Chile. Ello representa un elemento positivo si
se compara con otros paises de la region latinoamericana. Por otra parte, el
incremento de la cobertura ha implicado una dispersion en la calidad de oferta
de los estudios universitarios. De hecho, a nivel de sistema, existen entidades
no selectivas a las cuales ingresa un contingente de estudiantes que no retne
las competencias suficientes para realizar estudios superiores, al cual no se le
otorga la atencién adecuada.

La situacién anterior conlleva a una diferenciacion de los tipos de ins-
titucién y por ende a una diversificacién del tipo de matriculados. Se esta-
blecen asi circuitos donde los postulantes de elite ingresan a instituciones
altamente selectivas que se caracterizan por ubicar muy bien a sus egresados,
y que ademads, atraen a los mejores estudiantes. En cambio las entidades no

Espinoza Oscar (2007) Solving the Equity/Equality Conceptual Dilemma: A New Model for
Analysis of Educational Process or Educational Research, 49, N° 4 (December), pp. 343-
363, London England.

De hecho los alumnos que obtienen menos de 475 puntos en la PSU, el 51,3% provienen de
establecimientos municipales, 44,3% de establecimientos particulares subvencionados, y
4,4% de colegios particulares pagados. Ver Latorre C.L., Gonzdlez L.E., Espinoza O. (2009)
“Equidad en la Educacién Superior en los Gobiernos de la Concertacién. Editorial Caledonia
7 Latorre CL, Gonzalez LE Espinoza O. (2009) Ibidem.

8 OECD. 2008. Tertiary Education for the Knowledge Society. OECD Thematic Review of
Tertiary Education: Synthesis Report. Volume 2. Paris: OECD.

Koucky, Jan, Bartusek, Ales y Kovafovic Jan. 2008. Inequality and Access to European
Tertiary Education During Last Fifty Years. Prague: Education Policy Centre, Charles Uni-
versity. Shavit, Yossi, Arum, Richard y Gamoran, Adam (Eds.). 2007. Stratification in higher
education: a comparative study. Stanford, California: Stanford University Press.
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selectivas, que muchas veces no entregan una formacion de calidad, atraen
estudiantes de menor potencial académico, sin otorgarles el apoyo necesario.
Ademds, estas entidades no siempre tienen acceso a las becas y créditos ne-
cesarios, por lo cual puede resultar bastante oneroso para los estudiantes que
acceden a ellas.

Por otra parte, si bien el origen familiar de los postulantes genera dife-
rencias significativas, no es menos cierto que se presenta un conjunto de otros
factores que dificultan el proceso de transicion. Entre ellos estd la ausencia
0 escasa orientacion que tienen los estudiantes secundarios, la falta de una
informacién adecuada, el insuficiente apoyo social o afectivo de su entorno,
y las limitantes culturales, por citar algunas de las mds relevantes, las cuales
pueden darse en todos los niveles socioeconémicos. Ello se suma a los esco-
llos que implica el paso de un nivel de educacién a otro superior. Para muchos
jovenes es claro que se dan cambios importantes asociados a la vida universi-
taria, a las exigencias académicas y a las expectativas de los estudiantes. Es
asi como los estudiantes de primer afio de universidad transitan del ambiente
escolar protegido, con mayor organizacién estructurada y mayor control pro-
pio de la educaciéon media, a un ambiente de libertad y autonomia con menos
retroalimentacién y horarios flexibles, para el cual no estdn suficientemente
preparados. Entre otros aspectos que muestran estudios anteriores, estdn
los de desadaptacién a su medio y de desorientacién vocacional (CINDA/
IESALC - Unesco U. TALCA (2006)!°. Si bien no puede desconocerse que
la mayoria de las universidades ha implementado programas de formacion
en competencias bdsicas para los estudiantes de primer afio, estos se orientan
mds bien a compensar las deficiencias de la educacién media que a entregar
las competencias iniciales establecidas en el curriculo universitario. A esto
se agrega el hecho de que los puntajes individuales de la PSU no permiten
identificar las dreas deficitarias de cada cual y a falta de diagndsticos certeros
sobre las necesidades de los alumnos admitidos, resulta dificil plantear meca-
nismos de intervencién especifica. (CINDA 2009)'!.

LAS ACCIONES IMPLEMENTADAS POR LAS UNIVERSIDADES
PARA MEJORAR LA TRANSICION ENTRE LA EDUCACION MEDIA Y
SUPERIOR

Frente al escenario antes descrito, las instituciones han realizado un con-
junto de acciones que se sistematizan en los capitulos posteriores del libro.
Entre las diversas acciones llevadas a cabo por las universidades, ya sea en
forma institucional o a través del sistema, se pueden distinguir a lo menos tres
dimensiones: La primera, de diversificacién de las vias de seleccién y acceso,
la segunda, de diagnéstico previo para detectar vulnerabilidades y la tercera,
de intervencién proactiva.

10 CINDA/IESALC - Unesco U. TALCA (2006) Repitencia y Desercién Universitaria en Amé-
rica Latina.
11 CINDA (2009) Diagnéstico y Disefio de Intervenciones en Equidad Universitaria.
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Diversificacion de los procesos de seleccion y admision de los postulan-
tes. Para el caso de la educacion superior se puede sefialar que ello difiere se-
gin el tipo de institucion a la cual se postula, distinguiéndose situaciones re-
gulares y especiales. En el caso de las universidades del CRUCH la seleccion
estd normada a través de la PSU'2. Las 25 universidades del CRUCH exigen
como minimo 475 puntos en la PSU para postular a sus instituciones y alre-
dedor del 15% de los jovenes inscritos cada afio para rendir la PSU, se ma-
tricula finalmente en las universidades del CRUCH. En las 35 universidades
privadas nuevas existe una diversidad de criterios para la seleccion. En efecto,
algunas de ellas seleccionan a sus estudiantes con los mismos pardmetros que
las entidades del CRUCH y se guian igualmente por los puntajes de las notas
de la ensefianza media y los resultados de la PSU. Otras instituciones tienen
un cupo fijo para el ingreso y llenan sus vacantes por orden de llegada de sus
postulantes, sin importar el puntaje PSU. Un tercer grupo establece un nimero
tentativo de vacantes, pero tiene una oferta relativamente eldstica en funcién
de la cantidad de postulantes.

Ademads de las vias de admisién regular, las universidades del CRUCH
consideran diversos mecanismos de admision especial, sobre los cuales no
necesariamente hay informacioén centralizada en todas ellas, segtiin lo mues-
tran los estudios realizados. Entre las vias de admision especial estdn las que
consideran los estudios superiores previos, las destinadas a postulantes prove-
nientes del extranjero, los discapacitados, los destacados en alguna disciplina,
los estudiantes de transferencia intra o interuniversitarios, los postulantes de
pueblos originarios, los postulantes con experiencia laboral, y los hijos de
funcionarios u otros casos especiales.

Cabe hacer notar que si bien la diversificacion de las vias de acceso ofre-
cen mayores oportunidades a una poblacién estudiantil diversa, también gene-
ran el riesgo de que operen factores exdgenos, como pueden ser las redes de
influencia, que en definitiva benefician a los sectores mejor relacionados, en
desmedro de los mds vulnerables.

Actividades de diagndstico previo. Estan destinadas a detectar debilida-
des que puedan ser trabajadas y superadas. Existe una creciente preocupacién
de las universidades por precisar e identificar el perfil de sus estudiantes que
ingresan a primer afo. A través del estudio realizado en este libro, se identifi-
caron 145 iniciativas en las universidades del Grupo Operativo, con un pro-
medio aproximado de diez por universidad. De estas acciones, 113 se aplican
al ingreso del afio académico y 19 durante todo el transcurso del primer afio.
Entre las acciones diagndsticas se encuentran tests, talleres y otros. De estos
instrumentos 80 han sido validados (Gutiérrez A. et al. 2011)13.

La Prueba de Seleccion Universitaria (PSU) es una prueba nacional estandarizada, la cual se
construye sobre la base de los contenidos de la ensefianza media (prueba estandarizada con
un promedio de 500 puntos, + 100 puntos de desviacion estdndar). Se caracteriza por jerar-
quizar a los postulantes en funcién del puntaje obtenido, que para los efectos de la seleccion
a las universidades del CRUCH se promedia en forma ponderada con las calificaciones de la
educacion media.

13 Gutiérrez A., Vega A., Jara E., Fatindez F., Valassina F., Vargas G., Fonseca G., Sdnchez J.,
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Ademds de las acciones de diagndstico, las universidades han implemen-
tado diversas experiencias de intervencion entre las cuales se pueden identifi-
car 13 previas al ingreso al sistema postsecundario y 25 posteriores a dicho in-
greso con un total de 38 intervenciones. Adicionalmente, fue posible detectar
10 experiencias que han sido discontinuadas (siete previas al ingreso al nivel
terciario y tres posteriores). (Bdez M. et al. 2011)14,

CONCLUSIONES, PROYECCIONES Y PROPUESTAS

Los resultados de las acciones realizadas por las universidades, con res-
pecto a la diversificacién de las vias de admision, el diagndstico de los estu-
diantes mds vulnerables y las intervenciones previas y posteriores al ingreso,
permiten concluir que son bastante variadas y heterogéneas tanto desde el
punto de vista de su intencionalidad como de sus contenidos.

En cuanto a la diversificacién de las vias de selecciéon y admision, se
constata la existencia de procesos paralelos en donde se plantea un sistema
con caracteristicas homogéneas en que no se distinguen las especificidades
de los participantes y otras que estdn planteadas en funcién de requerimientos
particulares. La primera se sustenta en un mecanismo de financiamiento y de
una légica de incentivos a nivel nacional'>. En cambio, la segunda se susten-
ta en un criterio de facilitar un transito fluido y una mayor articulacién entre
ambos niveles. Los antecedentes recopilados permiten establecer que hay una
mayor preocupacién por incrementar esta segunda forma de admisién y selec-
cién con caracteristicas mds especificas en particular en las entidades privadas
nuevas (Béez M. et al. 2011)1,

La diversificacion de las vias de admision permite dar mayor flexibilidad al
sistema e indirectamente contribuye a generar mayor equidad, si bien como se
ha dicho se genera el riesgo de un particularismo y una intervencién indebida
que opera en funcién de los mds favorecidos. En todo caso se verifica que los
estudios de seguimiento para evaluar las diferentes vias de admisién, si bien
existen, son escasos y sus resultados no aseguran cambios en los procesos.

En relacién con las experiencias de diagndstico, los estudios indican que
no hay una adecuada coordinacién entre ellas y que ain queda bastante traba-
jo por hacer en orden a la implementacién de las acciones que puedan derivar-
se como consecuencia de los problemas detectados.

Con respecto a las experiencias de intervencién se ha observado que, en
general, no hay un seguimiento y evaluacién de los resultados e impacto de

Solar M 1., Zifiga M., Ponce M., Desimone P., Letelier P., Riquelme P., Saelzer R., Del Va-

lle R. Evaluaciones Diagndsticas Aplicadas a Estudiantes que Ingresan a Primer Afio de Uni-

versidad. En CINDA (2011). El Proceso de Transicion entre la Educacién Media y Superior

Experiencias Universitarias. Santiago, Chile.

Bdez M., Lagos J., Ampuero N., Loncomilla L., Abarca M., Pérez C., Bagnara M., Ciceres

G.,Jiménez G., Silva E. En CINDA (2011) op. cit.

15 Existe un Aporte Fiscal Indirecto que se otorga, a manera de incentivo, recurso extras a las
instituciones que reclutan a los 27.500 postulantes con mejores puntajes en la PSU.

16 Bdez M. et al. (2011) Ibid.
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modo de ir construyendo un acervo que permita ir generado un mejoramiento
continuo de las intervenciones.

En esta linea se pueden distinguir, en el caso de las intervenciones que
se llevan a cabo en forma previa al ingreso a la universidad, dos aspectos fa-
vorables. En un sentido, generan espacios de orientacién vocacional y mayor
conocimiento de las carreras, y por otra parte, permiten a las universidades
difundir su oferta educativa y generar una fidelizacién temprana de los postu-
lantes. (Béaez et al. 2011).

Para las intervenciones que se realizan con posterioridad al ingreso, se
destacan algunas como la creacién de unidades de apoyo al aprendizaje y con
instancias de seguimiento a estudiantes discapacitados o de mayor vulnerabi-
lidad, como asimismo la creacidon de indicadores y bases de datos de apoyo
que permite un seguimiento individualizado, si bien ello no necesariamente
se traduce en informes que permitan hacer diagndsticos y proyecciones mds
certeras.

Se plantea frente a lo sefialado la idea de establecer un modelo que haga
mads fluido el proceso de transicion entre la educacién media y superior, el
que se inicia con el proceso de postulacién a través de vias diversificadas, el
proceso de seleccion y admisién seguido por una oportuna instancia de diag-
néstico y andlisis, que permita generar una mejora continua de la formacion,
considerando instancias de seguimiento y soporte que operan sobre la base del
diagnéstico realizado en el inicio del proceso. (Letelier M., et al. 2011)17.

Los resultados de los estudios permiten concluir que existen disonancias
entre lo que se plantea como metas formativas en la ensefianza media y lo que
efectivamente se ejecuta. Ademads, se detectan diferencias en los énfasis y las
formas de generar aprendizaje, asi como en el tipo de aprendizaje logrado. De
igual manera los ritmos de estudio y de trabajo académico son diferentes. Sin
embargo ello no parece ser considerado en forma adecuada en la planificacién
curricular universitaria.

Lo anterior lleva a considerar la necesidad de establecer instancias bipar-
titas de coordinacion, en las cuales estén presentes los dos niveles educacio-
nales: medio y superior, y que ayuden a perfeccionar el nivel de la ensefianza
media y a tomar sus condiciones reales de funcionamiento como un elemento
fundamental para el disefio de las asignaturas iniciales de la formacién de pro-
fesionales.

En sintesis, es posible determinar un conjunto de propuestas de politicas y
acciones que podrian contribuir a hacer mas fluido y mas equitativo el transito
entre la educacion media y la superior. Estas politicas y acciones se pueden
organizar en tres tipos.

En primer lugar, aquellas referidas al sistema de educacién superior en su
conjunto, entre las cuales se pueden sefialar las siguientes:

17" Letelier M., Oliva C., Cuevas C., Sandoval M.J., Espinoza E., Droguett P., Mella E., Judikis
J.C., Carcamo A., Fugellie B. Andlisis de las vias de Admisi6n a las universidades Chilenas.
En CINDA (2011) El Proceso de Transicién entre la Educacién Media y Superior Experien-
cias Universitarias Santiago, Chile.
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e Apoyar desde la universidad al sistema escolar para lograr que todos los
nifios que ingresan al sistema puedan completar su educacién media con
las competencias necesarias para continuar estudios superiores.

e Perfeccionar los sistemas de informacién publica de modo que efectiva-
mente resulten de utilidad para la seleccion de las diversas oportunidades
que tiene el postulante en funcién de sus intereses y condiciones

En segundo término las destinadas a perfeccionar los mecanismos de se-
leccion, admision e ingreso:

e Fomentar la creacion de programas de intervencién previos al ingreso a la
universidad, incluyendo los procesos propedéuticos compensatorios que
permitan homologar los requisitos para estudios superiores de un postu-
lantado diverso y heterogéneo.

* Fortalecer los servicios de consultoria y consejeria vocacional.

e Proveer de oportunidades y un tratamiento especial a los egresados de
la educacién media de la modalidad técnico profesional que deseen con-
tinuar estudios universitarios, en particular para aquellos que sigan en
lineas afines a su preparacion secundaria.

* Incrementar la diversificacién de requerimientos de admisién para pobla-
ciones distintas y generar politicas de discriminacion positiva que eviten
que la igualdad de condiciones de ingreso se transforme en un criterio de
discriminacion e inequidad. Pero, al mismo tiempo, exigiendo las compe-
tencias iniciales necesarias, o entregdndoselas en forma preliminar a los
estudiantes en resguardo de la calidad de la formacién superior.

* Otorgar incentivos especiales a las universidades que fomenten el acceso
de grupos desventajados, siempre que retdnan las condiciones requeridas
para continuar estudios postsecundarios.

En tercer lugar, aquellas destinadas a mejorar el rendimiento académico
y fortalecer la permanencia, en particular de aquellos estudiantes con mayor
riesgo de desertar tempranamente. Entre estas se pueden mencionar:

e Realizar, con mayor precision, diagndsticos para estudiantes de mayor
vulnerabilidad y mayor riesgo de desercion.

e Fortalecer y articular las intervenciones de apoyo para los estudiantes de
mayores riesgos de una desercidn temprana o inicial.

* Sistematizar los resultados de las diferentes acciones de diagndstico y de
las intervenciones previas y posteriores al ingreso, de modo que provean
de informacién adecuada para mejorarlas y para tomar decisiones que
perfeccionen todo el proceso de transicion ente la educacién media y la
superior.
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Capitulo I.

NUEVAS CONDICIONES DE LOS JOVENES Y SUS
REQUERIMIENTOS EDUCATIVOS






LA NUEVA JUVENTUD Y EL PROCESO
DE TRANSICION ENTRE LA EDUCACION
MEDIA'Y LA SUPERIOR

ERNESTO GONZALEZ ENDERS™

LOS NUEVOS RETOS

Thomas Kiihn (1962)! define a los paradigmas como “realizaciones cien-
tificas universalmente reconocidas que, durante cierto tiempo, proporcionan
modelos de problemas y soluciones a una comunidad cientifica”. Mds aun,
Carlota Pérez (2004)2 explica que estos paradigmas van cambiando a lo largo
de la historia de las revoluciones tecnoldgicas que han ocurrido en el mundo.
Cada paradigma cambia los modos de producir y los estilos de vida y abre
nuevas posibilidades en productos y servicios, de esta manera se abre un cam-
po inédito de posibilidades y se cierra otro por obsoleto. Lo que cambia no
son los valores, sino la forma para alcanzarlos.

Las revoluciones tecnolégicas

Lo que sostiene Pérez (2004)3, es que el crecimiento econémico desde
finales del siglo XVIII (1770-2000) ha atravesado por cinco etapas distintas,
asociadas con cinco revoluciones tecnoldgicas sucesivas. Esto ha sido captado
por la imaginacidn popular, la cual designa los periodos relevantes segun las
tecnologias mds notables. Revolucién industrial (1771) fue el nombre dado a

Profesor Titular Jubilado de la Facultad de Medicina de la Universidad Central de Venezuela
(UCV), miembro del Consejo Académico del Centro de Estudios de América de la UCV y
de la Academia de Ciencias de América Latina, ACAL. Consultor Académico UNESCO -
IESALC, Caracas, Venezuela egonzalez@unesco.org.ve

1 Kiihn, Thomas (1962) The Structure of Scientifics Revolutions, 2* ed. aumentada (1970).
Chicago. Chicago University Press. (Version en castellano: La estructura de las revoluciones
cientificas. FCE, México, 1992).

Pérez, Carlota (2004) Revoluciones tecnoldgicas y capital financiero. La dindmica de las
grandes burbujas financieras y las épocas de bonanza. Siglo XXI Editores, México, capitulo
2 (pp- 32-47), 270 pp.

3 Ibidem.
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la irrupcién de la maquina y la inauguracion de la era industrial. A mediados
del siglo XIX (1829) era comiin que la gente se refiriera a su tiempo como la
era del vapor y los ferrocarriles y, mas adelante, cuando el acero reemplazé al
hierro y la ciencia transform6 a la industria, el nombre fue el de era del acero,
la electricidad y la ingenierfa pesada (1875). Hacia 1908 se habl6 de la era
del petréleo, del automdvil y la produccién en masa, y desde la década de los
setenta (1971), las denominaciones eran de la informdtica y las telecomuni-
caciones o la llamada era de la sociedad del conocimiento son cada vez mds
comunes.

Esto quiere decir que cada 40 a 60 afios irrumpe una gran oleada tec-
nolégica, surgiendo en el pais o paises nicleo de la época y difundiéndose
desigualmente al resto del mundo. Es por eso que ella plantea que entre ahora
y el 2020 debe aparecer una sexta revolucién tecnolédgica, en EEUU, Europa,
Asia u otra regidn y que puede estar relacionada o definida como la época de
la biotecnologia, nanotecnologia, bioelectrénica y nuevos materiales. La se-
cuencia histérica de cada una de estas revoluciones pasa por un auge, bonanza
y colapso, que tiene un periodo de instalacidn, le sigue un periodo de recesién
y luego un periodo de despliegue. Los grandes auges financieros instalan el
nuevo paradigma y los colapsos impulsan la recomposicidn institucional para
el despliegue, como lo ocurrido recientemente dentro de esta quinta revolu-
cién tecnoldgica con la aparicion de la gran burbuja financiera.

La globalizacion

El fendmeno que ha dominado fundamentalmente las tdltimas tres déca-
das, es el de la llamada segunda globalizacion. Pueden discutirse su naturaleza
y sus efectos, asi como el grado de aceptacion que genera y qué implicancias
tiene; pero lo que no puede hacerse es negar que este fendmeno ya modificé
al mundo, al menos tal como lo conociamos hasta principios de la década de
1990.

La historia reciente da cuenta de cambios esenciales en las relaciones
entre los Estados y sus sociedades nacionales, asi como en las formas de orga-
nizacién social, cultural, econémica y politica a nivel mundial. Las nociones
de “centro” y “periferia” ya no son conceptos ligados de manera univoca a
distribuciones espaciales, ni siquiera en su versién simplificada Norte-Sur. La
complejidad de los modos de interdependencia, el nuevo mapa de distribucién
de las formas de dominio y control, y la imbricada malla de poderes de deci-
sion vigentes, exceden holgadamente los términos tradicionales encuadrados
en los limites nacionales.

En este cuadro de situacidn, caracterizado como globalizacién y con di-
mensiones multiples, aun cuando las mds evidentes sean la econdémica y la
cultural, se inscriben, entre otros fendmenos:

* lacreciente importancia de las instituciones internacionales y supraestatales,

* larelativizacién del rol de los Estados nacionales (sin que se avizoren ins-
tancias que los suplanten efectivamente) y

e las novedosas formas de relaciones microsociales.
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La modernidad liquida

Zygmunt Bauman (2003, 2007)*, soci6logo polaco sefiala que la “fluidez” o
la “liquidez” son metaforas adecuadas para aprehender la naturaleza de la fase
actual —en muchos sentidos nueva— de la historia de la modernidad. La Moder-
nidad Liquida, aborda cinco temas que condensan lo esencial de este pensa-
miento: emancipacidn, individualizacidn, espacio/tiempo, trabajo y comunidad.

La tesis central es que la “modernidad sélida” (capitalismo industrial,
Estado-nacién, partidos y sindicatos fuertes, familia patriarcal, etc.) ha dejado
paso en las udltimas décadas a una “modernidad liquida”, en la que todas las
relaciones sociales se han vuelto fluidas e inestables. Bauman describe el fin
de la modernidad tal como se conocia: s6lida, estable y con ansias de perpe-
tuidad, para dar paso a una nueva etapa en la que no existe nada estable.

Este autor define este periodo como modernidad liquida, ya que esta épo-
ca, al igual que lo liquido, no conserva su forma, no se fija en el espacio ni se
ata al tiempo y estd constantemente dispuesto (y tendiente) al cambio perma-
nente. Retrata como se ha mencionado, cinco aspectos sobre la vida liquida:
la libertad, la individualidad, el espacio y el tiempo, el trabajo y las comuni-
dades. Partiendo de la idea que la vida liquida es una clase de vida precaria
que se encuentra en condiciones de incertidumbre constante, “una sucesién de
nuevos comienzos, con breves e indoloros finales™.

Entonces, estos nuevos retos de encarar un cambio de paradigmas es su-
mamente importante en el mundo actual que estd traducido en efectos promo-
vidos por el inicio del fin de la sociedad del conocimiento para dar paso a una
nueva revolucion del pensamiento y tecnoldgica, la instauracion de la llamada
segunda globalizacién con todos sus efectos positivos y negativos. Se estable-
ce un cambio de época que promueve una interiorizacién del mundo como una
situacién que complejiza y eleva los niveles de incertidumbre. Esta situacion
conduce hacia un nuevo estado del mundo real y social. A ello Bauman deno-
mina la aparicién de la modernidad liquida, que hace que todo el piso sélido
de realidades se mueva para dar paso a un nuevo camino, a otro amanecer
lleno de novedades, nuevos problemas en bisqueda de soluciones originales
y haciendo una vez més entender las palabras de Heraclito de Efeso, que en el
siglo V a.C. sefalaba que “lo tinico permanente es el cambio”.

LOS NUEVOS PARADIGMAS EDUCATIVOS

Las dltimas décadas del siglo pasado fueron escenario de importantes
cambios en el dmbito de la educacién superior. La existencia de procesos
como la globalizacién y el desarrollo de la sociedad del conocimiento, la han
colocado ante un mundo en permanente incertidumbre. En €1 los paradigmas,
otrora seguros y estables, se presentan hoy sometidos a confrontaciones e im-

4 Bauman, Zygmunt (2003) Modernidad Liquida. Grafinor, Lamadrid 1576, Villa Ballester,
Buenos Aires, Argentina. Bauman, Zygmunt (2007) Los Retos de la Educacién en la Moder-
nidad Liquida. Editorial GEDISA, S.A., Barcelona, Espaiia.
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pugnaciones en que el desarrollo de las ciencias, en particular las relativas a la
informacién y comunicacidn, configuran una suerte de “realidad instantdnea”,
en la que entre la inmediatez y el desconcierto, se asiste a los mds inusitados
sucesos. Paralelamente la innovacién tecnolégica avanza a tal velocidad, que
la obsolescencia de equipos, instalaciones y herramientas tan solo es com-
parable con la de los propios conocimientos, cuya vida util se estima hoy en
menos de tres afios.

De allf que en el “paradigma del aprendizaje” se han introducido nuevas
significaciones que en América Latina se han ido documentado y discutiendo
desde inicios de los noventa, gracias al apoyo importante y promocién a la
educacién superior que ha estimulado la UNESCO a través de las Conferen-
cias Regionales (La Habana 1996, Cartagena de Indias 2008) y Mundiales
(Paris 1998, 2003 y 2009)°:

* El valor central del conocimiento que repotencia el papel de la investiga-
cién y la innovacién.

e La nocién de aprendizaje para la vida y a lo largo de la vida, conforme
a los cuatro pilares de la educacién (aprender a ser, a hacer, a convivir y
aprender) y el importante papel que desempefia en ello la educacién con-
tinua. Es de notar que también se hace imperativo un cambio de actitud
en lo que se refiere a la capacidad de aprender a desaprender. Es decir, no
atarse a un conocimiento aprendido y utilizado evitando que nuevo cono-
cimiento y desarrollo de habilidades ofrezcan un mundo lleno de serendi-
pia y nuevas realizaciones.

* El paso de un modelo centrado en los contenidos y en la calificacién espe-
cializada a otro sustentado en el desarrollo de competencias académicas y
habilidades complejas de pensamiento, aprendizaje permanente e innova-
cién curricular centrada en los aprendizajes, favoreciendo la vinculacion
entre la vida profesional y la social y la integracién de experiencias, sensi-
bilidad y reflexién.

¢ La redefinicion de un curriculo flexible, critico, reflexivo, sistémico, rea-
lizable, racional, contextualizado, sustentable, autoevaluable, acreditable,
viable, eficaz, participativo y de calidad.

e La identificacién y operacionalizacién de ejes transversales en sus diver-
sas dimensiones: instrumentales, axiologicos y de contenidos que crucen
los programas de estudios de diferentes disciplinas y postgrados.

5 UNESCO-IESALC (1996) La educacién de la Conferencia Regional de Educacién Superior,
CRES, 1996. La Habana, Cuba, 18-22 de noviembre.
UNESCO-IESALC (2008b) Declaracion de la Conferencia Regional de Educacién Superior,
CRES, 2008. Cartagena de Indias, Colombia, 4 al 6 de junio.
UNESCO (1998) La educacion superior en el siglo XXI: visién y accién, Conferencia Mun-
dial sobre Educacion Superior, 9 de octubre. UNESCO (2009) Comunicado de la Conferen-
cia Mundial de Educacién Superior, CMES, 2009: Las Nuevas Dindmicas de la Educacién
Superior y de la Investigacion para el Cambio Social y el Desarrollo.
UNESCO, Paris, 5 al 8 de julio.
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La definicién de nuevos territorios temadticos con la incorporaciéon de
enfoques multirreferenciales, del didlogo de saberes y metodologias y la
articulacion de las ciencias, las humanidades y las artes.

Los procesos de aprendizaje centrados en el estudiante y en el fomento de
una nueva cultura de la responsabilidad en el desarrollo de su recorrido
académico.

La movilidad vertical y horizontal de estudiantes y profesores y el surgi-
miento de nuevas formas de organizacién del trabajo académico en espa-
cios horizontales, heterogéneos y temporales, caracterizados por el trabajo
colectivo y el uso de la negociacidon y concertacion como herramientas
permanentes.

La responsabilidad social del conocimiento en virtud de su contribucién
en la resolucién de problemas complejos, en el esfuerzo por cumplir
con las exigencias que la sociedad y el mercado hacen a la universidad:
la preparacién de los egresados para ingresar en el mercado de trabajo,
haciéndose énfasis en las demandas de un profesional capaz de manejar
con versatilidad los conocimientos e integrar informacién, formularse
preguntas utiles y trabajar en redes y equipos multifuncionales; formacién
para la ciudadania en una sociedad democratica es decir capacidad para
dialogar y negociar, cédigos éticos de actuacién, compromiso ciudadano y
responsabilidad social; desarrollo personal entendido como formacién de
las potencialidades individuales, liderazgo, habilidades para la interaccion
social y compromiso con metas y responsabilidades, y la creacién y sus-
tento de una base avanzada de conocimientos que implica una “formacién
para la innovacién”.

La formacioén, actualizacién y reaprendizaje de los formadores. Impor-
tancia de las tutorias académicas asumidas como un acompafiamiento que
permite la transmisién de sentidos y significaciones.

La articulacién de las labores de docencia, investigacion y extensién en
los niveles de pre y postgrado.

La articulacién con el nivel previo a la universidad y definicién conjunta
con sus docentes de las habilidades, destrezas y perfiles de ingreso del
estudiante. Asimismo, es importante la vinculacién con el mundo profe-
sional, a través del seguimiento de egresados, postgrados y la puesta en
préctica constante de programas de educaciéon permanente.

La incorporacién y utilizacién de nuevas tecnologias (entre otras la educa-
cién a distancia).

El asumir la internacionalizacién y la cooperaciéon como signos y précti-
cas de los nuevos tiempos, asociados a los temas de la calidad y a la acre-
ditacion de los diferentes programas universitarios, a la creacién de redes
de conocimiento, alianzas estratégicas entre actores y al ensayo de nuevas
formas de produccién y difusién académica. Ambas propician la comple-
mentariedad de las capacidades en la realizacidn de actividades conjuntas
y en la asociacién para el beneficio mutuo, influyendo de manera hori-
zontal en las politicas, organizacién y gestion, formacién de profesores e
investigadores, ofertas académicas y actividades de extension.
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En otras palabras, cambiar el paradigma prevaleciente en el siglo XX basa-
do en los principios de la separacion y la reduccion, estimulando la hiperespe-
cializacién, con una organizacion del trabajo parcelada y jerarquizada y lo que
es alin mds grave, una separacioén e incomunicacion entre las humanidades, las
artes, las ciencias y las tecnologias; por un nuevo paradigma de construccion
del conocimiento basado en los principios de la complejidad y la complemen-
tariedad, desarrollando las interconexiones necesarias para un didlogo efectivo
entre los saberes, orientando la forma de trabajo en forma cooperativa y desje-
rarquizada para lograr finalmente un enfoque sistémico y ecolégico.

Estos nuevos paradigmas de manejo del conocimiento se pueden lograr
a través de aproximaciones como la complejidad, la interdisciplinariedad y
transdiciplinariedad, la transversalidad epistemoldgica, la multirreferenciali-
dad y las redes plurifuncionales y de conocimientos.

INSERCION DE LOS JOVENES EN LA SOCIEDAD

Uno de los temas que merecen una mayor atencidn de las instituciones de
educacién superior y del sector gubernamental de las naciones latinoameri-
canas es el andlisis en profundidad de la situacién actual de los jévenes en su
propio contexto y en su relacién con las instituciones de educacién superior.
Cuando se plantean reformas o transformaciones universitarias pocas veces se
convocan los jévenes. En todo caso, su participacion es exigua y dada la situa-
cién actual parece muy importante buscar por lo menos la opinién de ellos o
en todo caso entender mejor su forma de desenvolverse en los distintos 4mbi-
tos sociales, con el fin de llegar a un disefio mas adecuado de las instituciones
a las cuales ellos van a asistir y a formarse.

Para entender mejor la situacién de los jovenes es necesario enmarcar cin-
co aspectos que afectan de manera fundamental a los jovenes en su proceso de
insercion social y que en el Gréfico 1 se ha denominado circuito ideal para la
insercion de los jovenes en la sociedad (Gonzélez, 2007)°. Este empieza por el
efecto de la Familia sobre su desarrollo. En esta institucidn, base fundamental
de la sociedad, desde las tltimas décadas del pasado siglo XX han comenza-
do a incidir dos fendmenos, uno que tiene que ver con el tamafio del nicleo
familiar basico o primario, que se ha reducido significativamente y casi en ex-
clusividad al padre, madre e hijos; a diferencia de otras épocas previas que in-
cluia a los abuelos, tios, sobrinos, etc., y que constituian la familia extendida.
El otro aspecto, atin mds importante, es el que tiene que ver con el nuevo rol
social de la mujer. Ella hoy en dia, no solo se desenvuelve y desarrolla encar-
géndose de las tareas domésticas en el hogar, sino que ha adquirido un rol in-
dependiente de otro proveedor mds en el nicleo familiar y una incorporacion
en las actividades de trabajo y econdmicas que antes estaban dominadas por el
género masculino.

6 Gonzélez, Ernesto (2007) Los nuevos estudiantes latinoamericanos de educacién superior:
regién andina, en: Educacién Superior en América Latina y el Caribe: Sus Estudiantes Hoy.
Coleccion Idea Latinoamericana, UDUAL, ISBN: 978-968-6802-25-2, pp.43-77, México, D.F.
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GRAFICO 1

CIRCUITO IDEAL PARA LA INSERCION DE LOS JOVENES EN LA SOCIEDAD
(TOMADO DE GONZALEZ, 2007)

Familia Escuela
(Nuevo rol de la mujer (Aumento de escolaridad,
y cambio de tamafio del Acceso - éxito vs.
nicleo familiar bésico) opciones de empleo)

Trabajo / Par_t1c1_1?ac10n

. . . (Sustitucion de las
(Diversificacion del organizaciones politicas
mercado/informalidad) & L. p
tradicionales)

Emancipacion
(Independencia econdémica, autoadministracién,
autonomia, hogar propio)

Género, origen social-region, globalizacién, sociedad del conocimiento

El segundo aspecto es el que tiene que ver con la Escuela. Aqui lo fun-
damental que ha ocurrido, y representa un cambio para los jévenes, es el au-
mento de la escolaridad. Esto no solo se expresa en incorporacion de nuevos
estudiantes que se topan con el problema que no hay suficientes instituciones
educativas para que los formen, sino que ademds, en que los niveles educati-
vos necesarios ahora son mds. En efecto se ha formalizado el nivel preescolar,
el nivel de posgrado y mds recientemente el nivel de postdoctorado y que
ahora, tal como lo propone y estimula la UNESCO, la educacién es a todo lo
largo de la vida. Por supuesto, es imposible desligar el proceso educativo de
las opciones de empleo, credndose ahora otras oportunidades, distintas a las
clasicas profesiones y abriendo un abanico de nuevas posibilidades ain no to-
talmente entendidas y valoradas por la familia y otros entes sociales.

El tercer aspecto tiene que ver con el Trabajo. Estd ocurriendo un pro-
ceso de diversificacién del mercado laboral por un lado, pero por otro la
aparicion creciente e importante de la informalidad laboral. Esto pareceria
contradictorio, pero no lo es, porque a pesar de que la necesidad social y de
mercado obliga a una mayor y variada oferta de nuevas profesiones, el creci-
miento demografico y el desarrollo tecnoldgico hacen insuficientes los puestos
de trabajo existentes. De alli que se observen altas tasas de desempleo, mar-
ginalidad, exclusién y por supuesto la apariciéon de informalidad laboral para

31



todas aquellas personas que en edad econdmicamente activa, no consiguen un
trabajo formal.

En cuarto lugar se puede mencionar la Participacién social. Ya desde
hace un cierto nimero de afios ocurre una sustitucion de las organizaciones
politicas tradicionales por otras, preferidas por los jovenes y que tienen mds
que ver con otras actividades sociales que con la politica.

Finalmente estd el proceso de Emancipacion de los jovenes, que se ha
hecho mds lento y dificil. Este aspecto tiene que ver con la necesidad de inde-
pendencia econdémica, autoadministracion, autonomia y la obtencion del hogar
propio. El joven mds dificilmente logra esta emancipacion tan necesaria para
un ente biopsicosocial debido a influencias diversas como el género, origen
social o regional, globalizacién y aparicién de las nuevas estrategias de las so-
ciedades del conocimiento. En el Grafico 1 se resume y objetiviza la variacion
de estos cinco aspectos que inciden en el desarrollo de los jévenes y que des-
de siempre los han afectado como entes sociales y que ahora en los albores del
siglo XXI, se encuentran con unas reglas de juego distintas a las que tenian
los jovenes de una o dos generaciones atras.

Caracteristicas sociales, culturales y econémicas que afectan a los jovenes
latinoamericanos de educacion superior

En cada una de las dreas de influencia que constituyen el circuito ideal
para la insercién de los jovenes en la sociedad, se identifican ciertas carac-
teristicas tanto sociales como culturales y econémicas que han generado un
cambio importante en el desenvolvimiento de los jovenes especialmente lati-
noamericanos que ingresan a la educacion superior y que también esperan de
ella, un cambio paradigmdtico que la ajuste a las necesidades de estos seres
humanos jévenes que se tienen que convertir en personas-ciudadanos-profe-
sionales ttiles a la comunidad a la cual pertenecen.

Familia y hogar. En este primer aspecto, y bdsicamente debido a la
pobreza y exclusién, aparece lo que se ha dado en llamar el sindrome de la
autonomia postergada. Por eso, 58% de jovenes de 15 a 29 afios viven con su
familia nuclear primaria y 33% con su familia extendida. También se obser-
va una creciente postergacion nupcial, que redunda en un mayor nimero de
solteros. Asimismo, hay mayor nimero de mujeres jévenes en los quehaceres
domésticos: 25.6% de mujeres y solo 2.0% de hombres jévenes, debido prin-
cipalmente a la maternidad y a la subordinacién cultural (machismo). Final-
mente se evidencia que la tradicional autoridad paterna estd en desaparicidn,
ocurriendo una nueva autoridad, que no es otra que un espacio de negociacion
entre ambos padres y a su vez ellos con los hijos.

Salud y sexualidad. Dentro de esta misma esfera personal se nota un ini-
cio mas temprano de las relaciones sexuales dentro de su entorno social mds
que la buisqueda de los servicios de trabajadores sexuales. Sin embargo, se ob-
serva por deficiencias familiares y educativas, una escasa educacién y orien-
tacion en salud y sexualidad. La mortalidad de jovenes es de 134 por 100 mil
nacidos vivos. Las razones para esta tasa de mortalidad son la promiscuidad
sexual asociada a enfermedades de transmision sexual (VIH, SIDA), machis-
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mo y muertes violentas (armas y pandillas), imprudencia e inmadurez juvenil,
drogas y embarazo precoz.

Educaciéon. En la regién latinoamericana ocurre una buena cobertura
y egreso en el nivel primario, observandose un tercio menos de cobertura y
egreso en el nivel secundario y una baja cobertura y egreso en el nivel tercia-
rio o superior debido a procesos de no acceso por mala preparacién en el nivel
secundario, exclusién (y autoexclusidn), repitencia, desercién y el fendmeno
llamado TMT (todo menos tesis). Hay baja calidad educativa sin regulacién
adecuada del Estado por falta de compromiso gubernamental y estimulacion
para la aparicién de instituciones educativas privadas mercantilistas.

Se nota una desactualizacion o falta de adecuacién de la educacion (en
especial la educacion superior) a los nuevos desafios del mundo del trabajo,
que sumada a una mayor demanda pero sin mayor cobertura se estd formando
un problema social de gran envergadura en Latinoamérica. El problema de
la deuda social, al no haber tenido y no tener cobertura suficiente para incor-
porar a los jévenes con el elevado bono demogréfico. Es decir, un sostenido
crecimiento del nimero de jévenes en toda la region, hacen que este sea uno
de los principales problemas de la educacién. También se observa un proceso
de feminizacién de la matricula en la educacién superior y un mayor éxito de
mujeres jovenes que de hombres jovenes, que se dedican a la economia infor-
mal, el comercio y a las actividades lucrativas con baja formacién profesional.

Se puede concluir que la educacién superior latinoamericana estd en diso-
nancia con la realidad social. Ademads de existir una situacién hostil para estu-
diar y de haber organizaciones de bienestar estudiantil deficientes. El modelo
educativo no contempla la triada: desarrollo personal, ciudadano y profesio-
nal, conduciendo todo esto a un bajo desempefio estudiantil y frustracién que
concluyen en mal rendimiento, desercién o movilizacién interna a destiempo,
asi como inadecuada insercién en el ambiente laboral.

Empleo. Dentro del tercer aspecto se constata un mayor desempleo de
jovenes y una concentracion creciente del empleo juvenil en sectores de baja
productividad que producen una caida de los ingresos laborales medios de la
juventud. A partir de la década de los noventa, la década perdida, tampoco se
observé mejoria del empleo a pesar de las ventajas competitivas tecnoldgicas
y de organizacién de los jévenes. La expansion del empleo en el sector ter-
ciario favoreci6 solo a las jovenes, pero las afectd la contraccion relativa del
sector manufacturero. Ahora la presién econémica obliga a combinar estudio
con trabajo, favoreciendo una futura insercion laboral pero afectando el rendi-
miento escolar. Se ha producido un incremento en la asistencia de las jévenes
al sistema educativo con mayor participacién y ocupacién laboral urbana y ru-
ral. Se observa una caida de tasa de participacion de los jovenes a pesar de ha-
ber bajado la proporcién de jévenes que ni estudia, ni trabaja ni busca empleo
(aumenta en los paises que reciben remesas del exterior). Hay un descenso en
la proporcion de jovenes que se dedica a oficios del hogar, aunque ahora son
cada vez mayores las tareas compartidas entre hombres y mujeres, aunado a
una busqueda de mejores ingresos y nuevos espacios de desarrollo individual
y societal de las mujeres jovenes. En general, las oportunidades laborales se
ven obstaculizadas por cuatro factores: género, hogar de origen, nivel educa-

33



tivo y habitat. Las mujeres jovenes tienen condiciones de inserciéon mads des-
favorables, ingresan a sectores de baja productividad y de ingresos mds bajos.

Consumos culturales y sensibilidades juveniles. El cuarto aspecto que
tiene que ver con la participacion social tiene varios componentes. En primer
lugar el de los consumos culturales y sensibilidades. El paradigma es el aso-
ciado con el uso de las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién
(TICs) y que dice relacién con un consumo de medios muy marcado y basado
en la television, radio, videos, videojuegos, juegos de rol, CDs, DVDs y telé-
fonos moviles. Es decir, hay un consumo simbdlico y una creciente conver-
gencia de las TICs. Ademds las modas musicales (conciertos y videoclips),
“chateo” y navegaciéon en Internet (“Facebook”, “Twitter”) y la cultura del
“mall” (con cine, discotecas, bailes y fiestas), marcan una pauta distinta a la
de los jévenes de otra época, habiendo definitivamente una menor aficién a la
lectura y una mayor deformacion de la lengua oral y escrita. La cultura visual
y auditiva es mds importante. Hay una mayor utilizacién de ropa y accesorios
“globalizados”, una cultura individualista y de poco compromiso institucio-
nal.

Participacion y ciudadania. Como signo de estos tiempos, hay un des-
crédito de las instituciones politicas y se estd yendo hacia una redefinicion
de la idea del sistema democrético. Los jovenes latinoamericanos tienen una
alta valoracion de la participacién social, pero son las précticas religiosas y
deportivas las que concentran los mayores niveles de asociatividad condi-
cionada por variables socioecondémicas y de género. Han aparecido nuevas
modalidades asociativas informales con responsabilidad del propio colectivo
sin presencia de los adultos y con una alta sensibilidad hacia los derechos hu-
manos, la paz, feminismo, ecologia, etnias y multiculturalismo. Hoy en dia los
jovenes participan en una “televizacidon” de la vida publica y creacién de redes
virtuales, asi como una participacion en grupos de voluntariado que apunta
hacia el bienestar social pero sin compromiso con el sistema politico.

Politicas e institucionalidad. La superposicion etaria con un desfase en-
tre realidades sociales y legales, asi como ambigiiedad en las representaciones
sociales y el disefio de politicas publicas hacia la juventud (hay derechos del
nifio y del adolescente, y edad minima para el empleo, pero no hay derechos
del joven), hace que entre los jévenes se produzca un rechazo hacia las insti-
tuciones y las politicas publicas. La institucionalidad publica del joven es va-
riable o inexistente. Otro aspecto sumamente importante es que hay una gran
carencia de programas especificos para jovenes rurales, de diversa cultura
dentro de una misma nacién o region, enfoques inadecuados de género, disca-
pacidad, migraciones, multiculturalidad y multietnicidad.

Como corolario de todo esto, hay una falta de instrumentos de monitoreo
y evaluacion de programas y proyectos para la juventud. La juventud a pesar
de que en Latinoamérica estd pasando a ser la primera mayoria, antes que los
ancianos, no hay politicas ni estimulos para que los jévenes se puedan insertar
de manera natural en el sistema nacional o regional latinoamericano. Por lo
tanto el diseflo de una nueva institucién de educacién superior latinoameri-
cana deberia tener en cuenta esta original situacién de los jovenes de hoy que
coincide plenamente con la aparicién y desarrollo de la sociedad del conoci-
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miento y que se encasilla perfectamente dentro de esa llamada modernidad
liquida de Bauman (2003) que le confiere a la sociedad y a sus instituciones,
caracteristicas ni siquiera asomadas en generaciones de jovenes de épocas an-
teriores ni dentro de la s6lida y estructurada segunda globalizacion.

TRANSICION DE LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR A LA EDUCA-
CION SUPERIOR

Definitivamente, desde las Conferencias Mundiales de Educacién Supe-
rior (CMES) de La Habana 1996 y Paris 1998 y después de analizadas las
tendencias en la regién, quedaron una serie de proposiciones para desarrollar
en forma importante dentro de la educacién superior latinoamericana y sinto-
nizarla en el contexto mundial; sin embargo, en estos diez afios pasados hasta
2008, se constata que algunas cosas se hicieron, otras se avanzaron a medias
y varias otras quedaron en buenas intenciones (Tiinnermann 2008)”. Lo que si
fue un resultado muy positivo de estos diez afios pasados es la buena disposi-
cion para encarar la discusion de estos temas que hasta 1996 lucian por decir
lo menos, como dormidos y sin un claro norte a seguir. En este despertar de la
educacién superior, sin dudas ha jugado un papel preponderante el Instituto
Internacional de la UNESCO para la Educacién Superior en América Latina
y el Caribe (UNESCO-IESALC) a nivel regional y la UNESCO a nivel mun-
dial, que se dieron a la tarea de organizar estos eventos ya mencionados de
relevancia internacional que, junto con un nutrido grupo de instituciones de
educacidén superior y de académicos, han dado pautas importantes para avan-
zar en el desarrollo de la educacién superior, ciencia y tecnologia de ALC en
particular y del mundo en general.

La transicién entre la educacion media y la superior estd vinculada con
este paso en el proceso educativo general que los jovenes de hoy enfrentan en
su proceso de aprendizaje a lo largo de toda la vida, planteado desde La Haba-
na en 1996 y Paris 1998. Posteriormente, en la Conferencia Regional de Edu-
cacion Superior (CRES 2008) promovida por UNESCO-IESALC, realizada en
Cartagena de Indias, Colombia, en junio de 2008, se emitié una declaracién
que se bas6é fundamentalmente en proponer la necesidad de la Cooperacion
Regional como estrategia para la:

e superacién de brechas en la disponibilidad de conocimientos y capacida-
des profesionales y técnicas;

* consideracion del saber desde la dptica del bienestar colectivo; y

* creacién de competencias para la conexidn orgénica entre el conocimiento
académico, el mundo de la produccidn, el trabajo y la vida social®.

7 Tiinnermann, C. (2008) La educacién superior en América Latina y el Caribe: diez afios des-
pués de la Conferencia Mundial de 1998. Editado por la Pontificia Universidad Javeriana y
el UNESCO-IESALC: Cali, Colombia.

8 UNESCO-IESALC (2008) op. cit.
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Proponiendo el desafio de construir un proceso de cooperacién solida-
ria en un contexto caracterizado por la diversidad y la inequidad, y con mas
deficiencias que fortalezas en la regién latinoamericana y caribefia. De esta
Declaracién se pueden extraer tres principios bdsicos que rigen el Plan de
Accién de la CRES 2008, que van a desarrollar académicos en instituciones
de ES, CTi, gobiernos, sociedad civil y la UNESCO a través de sus distintos
organismos dentro del Sistema de Naciones Unidas y en especial el UNESCO
IESALC:

e Laeducacién es un bien ptiblico y social

* Debe existir una estrecha relacion entre la educacion superior y el resto de
la sociedad.

e La educacién superior debe promover una formacién integral y humanista
para desarrollar simultdneamente, al individuo como persona, ciudadano
y profesional con competencias y orientado a la resolucién de problemas
ingentes de la sociedad a la que pertenece para lograr un desarrollo bio-
l6gico, psicoldgico y social sustentable dentro de una cultura de paz y
cooperacion solidaria.

Con estas ideas en mente y ya referidas en lineas arriba, es necesario
reflexionar que hay ciertos componentes del desarrollo juvenil que se deben
tener en cuenta para su formacidn y que estd estrechamente relacionado con el
proceso educativo general. Si no se cubren los postulados mencionados en el
pardgrafo anterior se produce insatisfaccién que conduce a frustracién y sub-
secuentemente lleva al fracaso escolar del estudiante.

El fracaso escolar se evidencia en diversos comportamientos o situaciones
y que van apareciendo, en forma individual o conjuntamente:

* Sociopatias,

¢ Rechazo o reclamo en el ambito familiar,
e Mal rendimiento académico,

*  Movilizacién interna a destiempo,

* Retencion: rezago y repitencia,

e Desercion,

¢ Fenémeno TMT (Todo Menos Tesis),

Esto lleva a los estudiantes a tener una baja eficiencia de graduacién en
cada nivel educativo y por supuesto en el mediano plazo, a una mala insercion
laboral. Asi, los jévenes van queddndose retrasados o abandonando el sistema
escolar y por consiguiente teniendo mayores problemas para tener una vida
diaria normal y poder desarrollarse bien en esta sociedad latinoamericana que
necesita de conocimientos y competencias de diversa indole.
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PROGRAMAS Y DESAFIOS

A continuacién se sefialan algunos de los problemas de América Latina
que deben enfrentarse y solucionarse para resolver pasos criticos que tienen
que dar los estudiantes en su trayectoria educativa. Es conocido que el paso
desde la educacion secundaria a la educacién superior no es facil y estd lleno
de problemas, algunos tienen que ver con la educacién primaria y secundaria,
otros con el propio disefio de la educacién superior y sobre todo con el paso
mismo de uno a otro nivel educativo. Mds que un paso llano es una brecha
que en ocasiones se hace insalvable y produce frustracion de los jévenes con
incumplimiento de los objetivos y lineas politico estratégicas que los sistemas
educativos nacionales tienen que llevar a cabo para responder correctamente
por los fines y propdsitos que la educacién tiene que cumplir para un desarro-
llo sostenible de la sociedad actual.

Formacion de docentes, su desempeifio y programas de estudio. Un
primer problema es la baja formacién de docentes tanto en nimero como
en calidad. En general aquellas personas que optan por estudiar la carrera
docente son personas que muchas veces han tenido rendimientos escolares
bajos, debido a innumerables factores, pero dos son marcadores fundamen-
tales: a) el bajo reconocimiento social a la carrera de maestro o profesor
primario o secundario y b) las bajisimas remuneraciones y pobre seguridad
social como trabajadores que estos profesionales tienen. En el siguiente cua-
dro se muestra el bajisimo porcentaje de egresados de la educacién superior
como educadores. En los cinco paises ejemplificados las tasa de matricula y
de egreso en esta carrera estd entre 9 y 14% de toda la matricula de educa-
cidén superior:

TABLA 1
MATRICULA Y EGRESO EN EDUCACION SUPERIOR
ANO 2008
) Matricula i Egresados % Tasa
Pis | e | Pt | B | perado | ey | Ml | bruade | Afo | Fuente
doctorado) doctorado) egreso
Argentina | 2207755 | 44511 | 2287915 | 228224 3.173 235856 | 0,10 | 2008 | ME-SPU
Brasil 5492088 | 150.118 | 5.642206 | 756799 | 46725 803524 | 0,14 | 2008 | INEP
Chile 768.851 25348 | 804981 90.947 5.996 104196 | 0,13 | 2008 | DIVESUP
Colombia | 1483865 | 65604 | 1636.129 | 112412 2725 141.563 009 | 2008 | SNIES
México | 2519647 | 145722 | 2705.190 | 264636 | 17.108(%) | 298.852 | 0,11 | 2008 SEP

Recopilado por: Lorice Sivira IESALC — UNESCO.
(*) Cifra aproximada.
(%) Tasa bruta de egreso: Egresados total | Matricula total.
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En los graficos 2 y 3 se puede observar esta bajisima matricula en pregra-
dos de educacion en comparacion con la matricula y el egreso total:

GRAFICO 2

MATRICULA EN PROGRAMAS UNIVERSITARIOS DE PREGRADO DE EDUCACION
EN RELACION A MATRICULA DE PREGRADO UNIVERSITARIA TOTAL

ARNO 2008
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Elaborado y recopilado por: Lorice Sivira IESALC — UNESCO.

Fuente: Ministerio de Educacion Superior o equivalentes.

IColombia: incluye matricula de pregrado y postgrado en todos los tipos de IES
2Republica Dominicana: cifra 2005.
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Asociado con la gran debilidad para incorporar talento humano bien
formado al proceso educativo en general, es de notar que la actividad de in-
vestigacion e innovacién educativas es totalmente marginal con respecto a
la investigacion que, en otras dreas de conocimiento, hacen las instituciones
de educacién superior iberoamericanas. En la década 1998-2007 las publica-
ciones producidas desde Iberoamérica aparecen dentro del rubro de “Otras”
junto con Administracién y Contabilidad, Enfermeria, Artes y el resto de las
Humanidades, con un gran total de 1.7%. Todas las demds dreas tienen por-
centajes individuales de por lo menos 0,3% como es el caso para Economia,
Econometria y Finanzas hasta Medicina que tiene el mdximo de 17.9%. Esto
hace ver que dentro de lo reducida que es la investigacion latinoamericana en
sus instituciones generadoras de conocimiento es casi inexistente el tema de
educacion en todos sus componentes.

Toda esta situacion permite observar algunos resultados en la educacion
basica (preescolar, primaria y secundaria en sus dos niveles) con respecto al
desempefio de los profesores y los programas de estudio, que apuntan a que
definitivamente la preparacién y el manejo del conocimiento, asi como el
desarrollo de habilidades y competencias de los estudiantes en los niveles pre-
vios a la educacién terciaria o superior, y que son necesarios para acceder con
éxito a ella, sean muy insuficientes. Algunos de estos problemas observados
son:

* Conocimientos y destrezas desactualizadas y parceladas

e Sin relacién con los niveles superiores

» Estrategias pedagdgicas mas memoristicas que reflexivas

* Teoria separada de la practica y en algunos casos inexistencia de esta tltima
* Pobre educacion en valores. La ética no es importante

* Dificultad en el trato con grupos sociales diferentes o emergentes

* Falta de habitos de estudio y puesta al dia. La investigacién no existe
e Evaluacién punitiva y no formativa

* Exceso de estudiantes por profesor

e Exceso de nimero de horas contratadas (bajos salarios)

e Poco compromiso

e Cabalgamiento horario

* Falta de profesores en determinadas dreas de conocimiento

* No finalizacién de las asignaturas (aprobadas sin verlas)

A toda esta situacion descrita se le suma que, en general, hay en Lati-
noamérica una carencia de politicas publicas para encarar todo el sistema de
educacidn, desactualizacién de los programas de estudio, falta de seguimiento
y coordinacion en cada nivel educativo y entre ellos, asi como un anélisis muy
superficial del verdadero problema que la educacidén en su conjunto necesita
para alcanzar niveles de desarrollo sostenido y que sirvan para mejorar las
capacidades de los distintos paises en la conduccién y mejoramiento de la ca-
lidad de vida de sus habitantes.

Se puede senalar que la aplicacion de pruebas como las de PISA a los estu-
diantes latinoamericanos, lo tnico que notifican es que la deficiencia o falta de
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capacidades observada en los estudiantes, no tiene mucho que ver con su pro-
pia capacidad intelectual individual, sino que reflejan problemas de politicas
publicas de los paises de donde son originarios, asi como otros problemas tales
como: inadecuado financiamiento publico y privado, pobreza, exclusién social,
baja calidad de vida, entre varios otros problemas que aquejan a la regidn y que
en reiteradas ocasiones tienen que ver mucho con la incapacidad o negligencia
de sus dirigentes, llevando todo ello a un clima de frustracién e inoperancia so-
cial que afecta grandemente a los paises en su propio desarrollo.

Ingreso a la Educacién Superior. Otro factor fundamental en el proce-
so de transicion desde el nivel bdsico y secundario superior a la educacién
terciaria o superior tiene que ver con las vias de acceso o ingreso empleadas
en relacion con las habilidades y conocimientos adquiridos, la utilizacién de
diversas opciones de ingreso y las expectativas que las instituciones de edu-
cacion superior tienen asi como las facilidades educativas y de bienestar que
ellas manejan para producir un buen acompafiamiento y egreso estudiantil
posterior.

En primer lugar es necesario indicar que en Latinoamérica hay una di-
versidad importante en cuanto a las vias de acceso utilizadas. Entre ellas se
pueden mencionar:

e Sistema no selectivo o abierto
e Sistemas selectivos o cerrados

o Prueba Nacional

— Aptitud

—  Vocacional

— Conocimientos
— Mixta

o Pruebas de Admision Institucionales

— por universidad

— por facultad o escuela
— por dreas disciplinarias
—  por cursos remediales
— sistema mexicano

— sistema europeo

Las vias de acceso estdn subdivididas en dos grandes grupos. El sistema
no selectivo o abierto, donde todos aquellos estudiantes que desean ingresar a
una determinada institucién educativa, declaran ese deseo e ingresan sin mds
requisito que el haber culminado el nivel educativo inmediatamente inferior.
El mejor ejemplo es el caso de la Universidad de Buenos Aires (UBA) donde
todos son recibidos luego de haberse inscrito, pero el nivel de éxito para cul-
minar el primer periodo lectivo es muy bajo (menor del 40%) obligdndolos a
salir del sistema educativo superior con una gran frustracién escolar. En ge-

40



neral, este sistema en comparacién con los sistemas selectivos tiene un nivel
bajo de éxito escolar (rezago, repitencia y deserciéon) y de egreso. Este tipo
de instituciones tienen porcentajes de éxito en el egreso por debajo del 25%
(UNESCO-IESALC, 2008a)°.

Los sistemas selectivos, a su vez, se pueden subdividir en dos grandes
grupos, las pruebas nacionales, que son organizadas por instituciones o depen-
dencias gubernamentales, con apoyo o no de las instituciones de educacién
superior y que son de varios tipos dependiendo de cada pais. Asi, se pueden
identificar pruebas de aptitud (habilidades numérica, verbal, espacial, etc.),
vocacionales, de conocimiento (de diferentes disciplinas y de cultura general)
o mixtas. Estas pruebas nacionales 1o que hacen es un ordenamiento de mayor
a menor puntaje, que luego son comparadas contra las opciones solicitadas
por los estudiantes y posteriormente seleccionados en las distintas carreras de
todas las instituciones que las ofrecieron, con base en diferentes pardmetros
que cada pais incluye. Todas tienen un nivel de corte dependiendo del nimero
de cupos ofertados por las instituciones.

En el caso del segundo subgrupo de las pruebas de admision institucio-
nal, en general cuentan con componentes aptitudinales, conocimientos y, en
algunos paises, con evaluaciones de otro tipo como entrevistas personales y
evaluaciones psicolédgicas y de salud. Las hay organizadas por universidades,
facultades, escuelas, disciplinas y luego de aprobar un curso remedial o pro-
pedéutico. El ordenamiento y seleccién se hace de una manera equivalente
a las pruebas nacionales. Se suman a las anteriores dos modalidades a estos
sistemas selectivos, pero que tienen caracteristicas diferentes y que vale la
pena mencionar: el sistema mexicano y el europeo, este ultimo aplicado en
algunos paises caribefios porque se rigen por la normativa europea que las
instituciones ofrecen estas diferentes islas del llamado Caribe inglés, francés
y holandés.

El llamado sistema mexicano parte de la organizaciéon de la secundaria
superior o preparatoria, que es coordinada por universidades auténomas y
distribuidas por regiones en el pais. Aquellos estudiantes que culminan estas
preparatorias que duran tres afios y son supervisadas por estas instituciones,
tienen el cupo asegurado de ingreso a dichas universidades. Si no lo aprueban
o vienen estudiantes de otras regiones tienen la posibilidad de ingresar por
una prueba que cada universidad hace y es equivalente a las otras referidas
en el parrafo anterior. En el caso del llamado sistema europeo, tiene que ver
con la estrategia de algunos pafses europeos que sin terminar la secundaria
el estudiante toma la decision de orientarse a seguir estudios universitarios o
no. Si decide por postular en el futuro a una institucién de educacién superior,
tiene que hacer un afio mds de secundaria superior y tiene que aprobarlo para
ingresar directamente a la universidad. Todos aquellos estudiantes que no op-
ten por esto, pierden el derecho a estudiar en el sistema de educacion terciaria
y tienen como posibilidad de ingresar directamente al mercado de trabajo o

9 UNESCO-IESALC (2008a) Informe sobre la Educacién Superior en América Latina y el
Caribe 2000-2005, Caracas, Venezuela
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prepararse en carreras técnicas, artesanales u otras que no son manejadas por
las universidades. Este sistema en mi opinion, obliga al estudiante a orientarse
muy tempranamente en la opcién de vida que quiere desarrollar mds adelante
y no estd lo suficientemente maduro para elegir acertadamente. Este es el caso
del sistema escandinavo de educacidn, por citar un ejemplo de paises que usan
esta estrategia de ingreso.

Luego de descritas las distintas vias de acceso, cabe mencionar que el
éxito de las pruebas selectivas es el doble que las no selectivas y en general,
las pruebas de admision institucional seleccionan mejor a los estudiantes para
culminar con éxito las carreras elegidas. Sin embargo, cabe mencionar que
hay sistemas nacionales que tienen una gran efectividad porque toman en
cuenta otras variables que compensan las deficiencias de estas pruebas. Por
ejemplo, toman en cuenta la distinta proveniencia de los estudiantes de acuer-
do a regidn del pafs, estrato social, cultural o econémico, en el afan de corre-
gir el gran problema de exclusion existente en Latinoamérica.

En contraposicion, existe una serie de factores que profundizan los pro-
blemas de ingreso a la educacién superior tales como:

*  Aparicién de operadores de cursos remediales mercantilistas y extrasistema

* Politicas gubernamentales para corregir la exclusién sin calidad ni perti-
nencia

* Burocracia y corrupcion:

o venta de cupos,

o trafico de influencias,

o prebendas académicas gremiales,

o prebendas deportivas, artisticas, culturales, etc.
o convenios internacionales, entre otros

* Pobreza de politicas y normativas
e Pobre o nula innovacién educativa

Manejo del desempeifio estudiantil a lo interno de las universidades.
Ademds, si se analizan los problemas desde el interior del dmbito universita-
rio, se pueden afladir otros factores para el fracaso escolar que se suman a los
anteriores, en el proceso de transicidon, acompafiamiento y egreso de las ca-
rreras, porque el proceso no es visto como un continuo y sucesivo proceso de
niveles y etapas educativas que el estudiante tiene que ir cumpliendo de una
forma natural y exitosa. Estos problemas afiadidos desde la universidad son:

* Se plantea que las dificultades no son de las instituciones de educacion
superior, sino exclusivamente del gobierno de turno.

* Se observa que existen pocos programas de orientacién vocacional y de
seguimiento del desempefio estudiantil.

e Se carece de propuestas innovadoras para solucionar los problemas
educativos. La incorporacion de paradigmas educativos como la inter
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y transdiciplinariedad, la transversalidad, redes de conocimientos y el
pensamiento complejo, entre otros, se han comenzado a introducir, pero
muy timidamente y casi, por asi decirlo, subrepticiamente por unos pocos
investigadores-educadores que estdn tratando de poner al dia la universi-
dad latinoamericana.

* Se indica que no se pueden distraer recursos para dedicarlos a estos pro-
blemas, por falta de recursos financieros para apoyar programas ya insta-
lados y mucho menos nuevos.

e Existe poco compromiso institucional a pesar que la queja con la que se
reciben a los nuevos estudiantes es intensa y sostenida, afincando su ma-
lestar especificamente en estos estudiantes de nuevo ingreso.

e Hay una baja matricula en carreras de fisica, quimica, matemética y en
letras, debido fundamentalmente a deficiencias que traen los estudiantes
desde los niveles educativos previos en lectoescritura, comprension lecto-
ra, gramdtica, idiomas, ciencias naturales.

* Se constata que los profesores universitarios con poca experiencia son los
que reciben a los nuevos alumnos. Ademds hay pocos programas que se
ofrezcan a los profesores que les permitan formarse pedagdgicamente o
que los actualice en conocimientos y nuevas corrientes educativas. Mu-
chos profesores-investigadores universitarios se rehtisan a dar clases de
pregrado.

e Se observa que los servicios de bienestar estudiantil son inadecuados y
no permiten a los estudiantes mejorar su desempeno por el solo hecho de
ayudarlos a resolver problemas de indole externo a las instituciones (fami-
liares, de vivienda, alimentacién, desadaptacion a la ciudad, etc.) e interno
(mejoramiento del seguimiento académico, ofrecimiento de guias o tuto-
res, defensoria estudiantil, etc.).

Para ejemplificar lo que estd sucediendo en la transicién entre la educa-
cién media y superior en términos cuantitativos, se presentan algunos resul-
tados numéricos que apuntan acerca de este problema educativo. En el Gra-
fico 4 se muestra cudntos estudiantes graduados de la educacién secundaria
superior logran la transicién a la educacion terciaria o superior. El grifico
muestra la situacién de un grupo de paises en donde aparecen Argentina,
Chile y México, en que los tres representan formas distintas de transicién.
En el eje de las ordenadas (Y) se tiene el porcentaje de graduados de la se-
cundaria superior y en el eje de las abcisas (X) el porcentaje de ingreso a
la educacién superior. En el caso e Argentina se observa que tiene vias de
ingreso abiertas y un cierto porcentaje son selectivas, ingresan el 55% de
los graduados de secundaria y tan solo se gradian de la secundaria superior
un 43%. En el caso de Chile se graddan de la secundaria un 70% e ingresan
un 40%, mientras que en México se gradian 40% y solo ingresan el 36% de
dichos egresados. Estos dos dltimos paises son mucho mas selectivos en sus
vias de ingreso, salvo Chile que tiene el porcentaje mds alto de graduacién
de la secundaria pero que cuenta con un sistema de ingreso tan selectivo
como el mexicano.
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¢Cuéntos egresados de secundaria realizan la transicion a la Educacion Terciaria?
Comparacion de la tasa bruta de egreso de secundaria CINE 3 Ay la tasa bruta de
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Finalmente, es importante comparar la eficiencia de los diferentes niveles
de la educacién en Latinoamérica. Asi, a nivel primario, de cada 10 estudian-
tes practicamente los 10 terminan este nivel pero solo siete ingresan al nivel
secundario, es decir hay una desercidn del 30% y finalizan la secundaria solo
seis, es decir el 90% de los que ingresaron finalizan la secundaria. De los seis
que terminan la secundaria ingresan a la educacién superior tan solo cuatro
y se gradian la mitad, es decir dos. Esto significa que un estudiante de cada
cinco que ingresan a la primaria culmina estudios superiores. Este camino
con sus transiciones entre los distintos niveles de la educacion es lo que hay
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que analizar y ver los procesos que estdn estimulando el fracaso estudiantil
que termina en un abandono del sistema de 80% que no se gradian. Esto es
muy serio para la region latinoamericana y apunta a que se requiere estudiar
mds estos procesos, investigarlos y plantear nuevas propuestas de disefio de
politicas publicas que mejoren este bajisimo rendimiento, que redunda en que
la poblacién joven, menor de 24 afios estd teniendo serios problemas para es-
tudiar y capacitarse. Es mds, solo un bajisimo porcentaje de estos graduados
se inscribe en los cursos de postgrado (maestria y doctorado) y especializa-
cidn.

Experiencias de innovacién educativa. La innovacion educativa es la
formacién de un nuevo ethos académico caracterizado por una perspectiva
conceptual de permanente cambio, que permita la emergencia de nuevas
formas de pensamiento y de accidn educativa. Es mas que modernizar la ob-
solescencia, aunque no es exclusivamente un proceso tecnoldgico ni busca
favorecer la homogeneizacion ni la simulacién, ni tampoco busca ser un fin en
s{ misma.

Las universidades, inscritas en modelos organizativos tradicionales,
estructuradas de acuerdo al modelo napolednico (cédtedras, departamentos,
escuelas y facultades), traido desde la época colonial a Latinoamérica, susten-
tadas en cédigos positivistas y orientadas a la profesionalizacidn disciplinaria
y a la hiperespecializacion, para asumir estos cambios y responder satisfac-
toriamente a los nuevos desafios, requieren de una revisién profunda de sus
contenidos, estrategias, actores y estructuras involucrados en los procesos de
aprendizaje.

Por esta razén es que la innovacion educativa debe emplearse para lograr
un nuevo modelo de aprendizaje e interaccion con los niveles educativos pre-
vios y posteriores al nivel de pregrado de la educacién superior. Es necesario
para esta nueva época, enfoques inter y transdiciplinarios (favoreciendo el
didlogo de los saberes), cambios en la concepcidn y estrategias de evaluacién,
actualizacién constante de los programas educativos, fomento de la creativi-
dad, iniciativa, espiritu critico y responsabilidad social, desarrollo integral de
las capacidades cognitivas y afectivas asi como una mayor interaccién con la
comunidad local, regional y global.

Este nuevo modelo de aprendizaje debe estar centrado en el estudiante
(mayor importancia al trabajo tanto individual como grupal), desarrollando
estrategias de educacién continua, generalizacién de esquemas abiertos y a
distancia e introduccién de nuevas modalidades, asi como la optimizacién del
uso de nuevas tecnologias. Hay que promover los cambios en los métodos de
ensefianza; cambios en la proporcién de teoria y practica y diversificacion de
las experiencias de aprendizaje.

Dentro de estas aproximaciones de innovacién educativa y en la bisqueda
de espacios de transformacién universitaria, la Universidad Central de Vene-
zuela!® ha emprendido desde el afio 1996 el “Programa Samuel Robinson” y

10 La UCV es la universidad emblemética venezolana, tiene casi 290 afios de existencia, estd

integrada por once facultades y 44 escuelas, cuenta con 47 institutos de investigacién y 380
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desde el 2001 el “Programa de Cooperacion Interfacultades (PCI)”. Estos dos
esfuerzos de innovacién educativa se han comenzado a implantar con estrate-
gias de investigacion-accion para solventar, con el primero, la posibilidad de
tener una via de ingreso a la universidad en la que el estudiante se vea lo me-
nos afectado en el proceso de transicién de la educacién secundaria a la supe-
rior y se puedan salvar una buena cantidad de problemas que hemos descrito
lineas arriba y, de otro lado, con el segundo se estd tratando de transversalizar
la universidad que atin persiste con el cldsico modelo educativo napolednico
sin mezcla ni didlogo de saberes. Para concluir esta revision del tema se des-
cribe un poco mas en profundidad el primero y dar la referencia bibliogréfica
del segundo, con la finalidad de que aquellos interesados en conocer un poco
mas de él, puedan revisar dicha documentacion. (Secretaria UCV, 2003!1;
Castillo, 2010'2).

El “Programa Samuel Robinson”, concebido en la Secretaria de la UCV,
en el afio 1996, como un proyecto piloto de investigacién-accién, cuyo obje-
tivo es contribuir a la democratizaciéon de las oportunidades de estudio en la
educacién superior, a partir de la redefinicién de la admisién como una activi-
dad de cardcter académico y no meramente administrativo. En este sentido, el
Programa entiende la admisién como un proceso que atiende al perfecciona-
miento de los criterios e instrumentos de seleccidn, al no supeditarlos exclusi-
vamente al manejo del conocimiento y considerar las potencialidades del indi-
viduo en sus dimensiones afectivas, intelectuales, vocacionales, aptitudinales
y actitudinales, atendiendo no solo a estudiantes, sino a directores y docentes
de las instituciones de educacién secundaria, preferentemente del sector pu-
blico y de localidades y regiones de menor desarrollo relativo en los aspectos
socioecondmicos, considerando la admisién como inseparable del desempefio
y de la prosecucién (Secretaria UCV, 2003: 212)13.

Castillo (2010) nos explica que las bases pedagégicas de este programa se
centran en el redimensionamiento de la admisién en un sentido que involucra
las siguientes dimensiones: sentido de pertenencia, potencial intelectual, habi-
lidades y destrezas, responsabilidad y motivacidn al logro, disposicién y capa-
cidad de compromiso, el principio de la educacidn sin fronteras, que propende
a través de la formacién integral de los estudiantes y a la concientizacién
en valores; la transversalidad de los conocimientos y la atencién preferente
(vocacional, pedagdgica y psicoldgica) al estudiante de nuevo ingreso. Con-
cebido asi como un Sistema de Admisién Integral, la meta final del programa

cursos de postgrado. Cuenta en la actualidad con una matricula de 48.000 alumnos de pre-
grado y casi 11.000 de postgrado.
I Secretaria UCV. (2003) Samuel Robinson de Proyecto a Programa. Hoja de ruta 1997-2002.
Ediciones de la Secretaria, UCV, Caracas
Castillo, Ocarina (2010) Experiencias en transformacion universitaria en Venezuela. En: La
Universidad Latinoamericana en Discusién. J.M. Cadenas, Coordinador, pp. 399-433, Edita-
do por la UCV y el UNESCO-IESALC, Caracas, Venezuela.
13 Ibidem.
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ha sido convertirse en la referencia que permita la redefinicion de las politicas
centrales de ingreso y admisién a la UCV, encuadradas en los pardmetros de
calidad, equidad y responsabilidad social. Dilucidar el problema de la ad-
misién forma parte del ejercicio de prefigurar la universidad del futuro y se
enlaza con la visién de la Universidad que no solo forme profesionales, sino
fundamentalmente, ciudadanos.
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EXPECTATIVAS, ACCESO Y LOGRO: DESAFIOS PARA LA TRANSICION

La transicion entre la educacién media y la educacidn superior estd atra-
yendo cada vez mads el interés de intelectuales, académicos y administradores
por igual (Yorke y Longden, 2008)!. Si se considera que la transicion es el
conjunto de acciones y etapas que se dan en el paso entre el egreso de la en-
seflanza media —ya sea cientifico humanista o técnico profesional- y la incor-
poracién a la universidad en calidad de estudiante, la necesidad de establecer
programas institucionales que tengan por objeto apoyar la transiciéon de las
diferentes cohortes de estudiantes, garantizando al mismo tiempo ambientes
de aprendizaje estimulantes, atractivos y de alta calidad, es mayor ahora que
nunca antes.

El acceso a la educacién superior puede complicarse por el amplio rango
de la oferta disponible para los estudiantes secundarios y por las restricciones
estructurales derivadas de la condicién socioeconémica de los mismos. A lo
anterior se debe agregar que tanto la eleccion de una carrera como las posibi-
lidades de éxito en la consecucién de un titulo profesional, estd influenciada
por la experiencia estudiantil previa al ingreso a la universidad. De ese modo,
si no se interviene desde la universidad en términos de apoyar la transicién de
los grupos mds vulnerables, la permanencia de estos estudiantes se verd en se-
rio riesgo, afectando la equidad de la educacién superior que tenderd a repro-
ducir las desigualdades que ya vienen marcadas desde los niveles anteriores

Académico de la Universidad de La Frontera.
**  Director de Anélisis y Desarrollo Institucional de la Universidad de La Frontera.
Académico de la Universidad de Los Lagos.
Académico de la Universidad de La Frontera.
1 Yorke, M. y Longden, B. (2008). The first-year experience of higher education in the UK:
Final Report. York, UK: Higher Education Authority. http://www.heacademy.ac.uk/assets/
York/documents/resources/publications/FYEFinalReport.pdf
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del sistema educacional. La incertidumbre que se produce en los estudiantes
universitarios de primer afio podria ser enfrentada a través de oportunidades
curriculares que les permitan explorar sus capacidades y expandir sus capita-
les culturales, sociales y cognitivos.

En esa perspectiva, todas las investigaciones demuestran claramente
los beneficios econémicos de la educacién superior tanto en su rentabilidad
social como privada. Obtener un titulo profesional tiene grandes beneficios
econdémicos. Las expectativas de ingreso a la universidad se han incrementa-
do dramaticamente en las tltimas dos décadas, sin embargo, las tasas de titu-
lacién total y oportuna dejan mucho que desear. Asf, la transicién de la edu-
cacion media o secundaria a la universidad es un fracaso para muchos. Este
fracaso es el resultado de una variedad de causas, entre las cuales comienzan
a aparecer aquellas relacionadas con la inseguridad de los propios estudian-
tes que pueden sentir que no estdn preparados para la educacién superior, y
aquellas relacionadas con las falencias que muestran las universidades para
enfrentar con éxito los desafios que presentan la diversidad social, cultural y
cognoscitiva de los nuevos contingentes de estudiantes que estdn ingresando
a sus aulas.

En ese sentido, la politica de expansion de la oferta en educacién superior,
da sefiales confusas a los estudiantes secundarios. Los estudiantes perciben
correctamente que pueden ingresar a la universidad, aunque no entienden lo
que se espera de ellos en la educacidén postsecundaria ni las universidades
comprenden muy bien cémo encauzar estas expectativas que ellas mismas
han contribuido a desarrollar. Lo que si se puede argumentar como necesario
es la colaboracién y la comunicaciéon mucho mas fuerte entre los sistemas de
educacion secundaria y postsecundaria; comunicaciéon que debiera ayudar a
los estudiantes a entender lo que necesitan saber y ser capaz de hacer para
lograr satisfacer sus expectativas. En muchos casos, esto puede motivar a los
estudiantes a tomar mas en serio sus estudios secundarios. Actualmente, nues-
tro sistema educativo chileno crea una ruptura significativa entre la escuela
secundaria y la universidad. Pero como la educacién superior es cada vez mas
necesaria para acceder a la mayoria de los empleos razonablemente bien re-
munerados, esta marcada division es cada vez més problematica.

A LA BUSQUEDA DE INTEGRACION ENTRE EDUCACION SECUNDA-
RIA Y TERCIARIA: LA EXPERIENCIA INTERNACIONAL CON MATRI-
CULA DUAL

Los programas de matricula dual son un ejemplo de una forma de vincular
la educacién secundaria y la universidad. Aunque este tipo de programas, a
menudo llamados “matricula concurrente” o “crédito dual” han existido du-
rante mas de treinta afios en Estados Unidos, las matriculas han aumentado
en forma notable recientemente. Estos programas constituyen una manera de
ofrecer acceso a los estudiantes de secundaria a los cursos que no estdn dis-
ponibles en los establecimientos de ensefianza media, asi como también un
medio de exponerlos a las exigencias académicas de la universidad. Asi como
la matricula dual requiere de vinculos formales entre los establecimientos se-
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cundarios y las universidades, también son un mecanismo para la promocién
de asociaciones entre estos dos niveles de los sistemas educativos.

Los programas de matricula dual permiten a los estudiantes de secundaria
inscribirse en un curso de la universidad antes de la licencia media, exponién-
doles de primera mano a los requerimientos del trabajo de nivel universitario.
En resumen, es una manera de aumentar la intensidad y el rigor del plan de
estudios de secundaria. Como es esta intensidad la que estd mds estrecha-
mente vinculada al éxito de los futuros estudiantes en la universidad, se pue-
de hipotetizar que desafiar a los estudiantes a través de programas de doble
matricula puede llevar a altos niveles de éxito en la universidad. Por lo tanto,
con doble matricula para complementar el plan de estudios de secundaria se
puede aumentar potencialmente la motivacién de los estudiantes (mediante la
expansién de la seleccidon de campos interesantes y desafiantes) y el éxito del
estudiante en la universidad (mediante la exposicion a cursos avanzados).

Los programas de doble inscripcidn incluyen pasar tiempo en el campus
universitario, lo que expone a los estudiantes a la parte no académica de las
universidades y puede servir como experiencia desmitificadora para ellos, lo
que les permitiria aclimatarse mejor al medio ambiente universitario. Los j6-
venes podrian empezar a entender lo que se espera de ellos como estudiantes
universitarios aumentando potencialmente su confianza ayuddndoles a nave-
gar mejor la transicién. Entregar a los estudiantes una expectativa realista de
lo que es la universidad les permite adaptarse mds facilmente a la vida univer-
sitaria a tiempo completo. Lamentablemente, la literatura concerniente a los
resultados de la transicién ensefianza media-universidad en los programas de
doble matricula es escasa (Orr, 2002)2.

Aunque la doble matricula no es una estrategia nueva, ha crecido rapida-
mente en los dltimos cinco afios. Por lo tanto, tiene el potencial para pasar de
un programa centrado en un nimero relativamente pequefio de estudiantes de
alto logro, en una estrategia de mucho mas alcance con la intencién de faci-
litar la transiciéon de secundaria a la universidad para un amplio rango de los
estudiantes.

LA TRANSICION EN UNA PERSPECTIVA HOLISTICA: EL ROL DEL
CURRICULO

Como ya se ha sefialado, la transicion entre la educacién media y la edu-
cacion superior se estd convirtiendo en un foco de atencién y estudio en el
mundo universitario. Como consecuencia, y con el agregado de los indicado-
res de calidad que utiliza el Ministerio de Educacidn, existe una preocupacion
creciente por el éxito académico, la retencion y la apropiacién cultural de los
estudiantes que ingresan a primer afio en universidades chilenas. Aun cuan-
do hay factores personales que influencian estos indicadores, por ejemplo,
problemas de financiamiento y falta de compromiso con los estudios, la res-

2 Orr, M.T. (2002). Dual enrollment: Developments, trends and impacts. New York, Commu-

nity College Research Center, Teachers College, Columbia University. New York, NY.
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ponsabilidad por la retencién y el éxito académico no reside solamente en el
estudiante: las instituciones, la docencia que imparten y los equipos de apoyo
tienen la obligacion de entregar las condiciones, las expectativas y las oportu-
nidades necesarias para que esos indicadores tengan un buen nivel de logro.

Consistentes con esta visién Reason, Terenzini y Domingo (2007)3 han
argumentado que las competencias personales, sociales y académicas de los
estudiantes tienen que ser desarrolladas por iniciativas que comprometan a la
institucién como un todo. Sin embargo, lo que se presenta en las universida-
des chilenas y extranjeras son iniciativas aisladas, algunas de escaso alcance y
otras muy interesantes pero desarticuladas de las politicas institucionales. Se
requiere entonces, de enfoques mds holisticos y sustentables en el tiempo.

Las universidades todavia suefian y trabajan en funcién de la posibilidad
de integrarse interinstitucionalmente, sin darse cuenta que la integracién y la
coordinacién mds necesaria es aquella que dice relacion con la coherencia que
debe existir para atender los requerimientos de aprendizaje de estudiantes que
son mds diversos de lo que estamos dispuestos a admitir. Incluso se da el caso
de universidades donde puede haber mds diversidad intrainstitucional que in-
terinstitucional. Por lo tanto, permanece el desafio de establecer los puentes
adecuados para una apropiada transicién en los aspectos tanto académicos
como administrativos y de soporte en un sector de la educaciéon que se masifi-
ca a pasos agigantados.

Los imperativos sefialados anteriormente, imponen la necesidad de una
pedagogia o sistema de ensefianza que se haga cargo efectivamente de estos
nuevos requerimientos de aprendizaje, una especie de pedagogia de la transi-
cién, término que engloba una conceptualizacion de la transicion que debiera
tener una capacidad éptima para responder a las necesidades de aprendizaje de
cohortes diversas.

En un sistema de ensefianza disefiado para atender necesidades de apren-
dizajes diversos, el contexto es muy importante para construir un marco apro-
piado que evidencie el grado de compromiso institucional con el aprendizaje y
la insercion de los estudiantes que ingresan por primera vez a la universidad.
Este marco deberia basarse en dos preceptos principales:

* Los estudiantes deben considerarse fundamentalmente como aprendices si
es que queremos que tengan una experiencia universitaria exitosa. No se
trata de minimizar la importancia del curriculo informal ni de las interac-
ciones sociales y/o comunitarias que necesitan ser reconocidas y apoya-
das, pero es dentro del curriculo formal o académico que los estudiantes
deben encontrar su lugar y ser apoyados para trabajar en términos de
conseguir el dominio de las competencias que se requieren para el mejor
desempefio profesional.

* En su primer afio, los estudiantes tienen necesidades de aprendizaje espe-
ciales que emergen de las transiciones social y académica que estin ex-

Reason, R. D., Terenzini, P. T. & Domingo, R. J. (2007). Developing social and personal
competence in the first year of college. The Review of Higher Education, 30(3), 271-299.

54



perimentando. El curriculo de primer afio debe apoyarles, desde muchos
puntos de partida diferentes, para que inicien un camino que les permita
hacerse auténomos con respecto a sus propios aprendizajes.

El andlisis de la literatura y experiencias internacionales (Yorke y Long-
den, 2008)* muestran que hay dos éreas de actividades institucionales que per-
miten establecer méds y mejores oportunidades de éxito en la transicion. Estas
dreas son el compromiso institucional con el aprendizaje de los estudiantes y
la incorporacidn efectiva de ellos a través de una gestién proactiva de la tran-
sicion. Desde aqui emergen una serie de temas que es necesario abordar con
cuidado:

e La identificacién de influencias curriculares y extracurriculares, teniendo
especial cuidado en la importancia de la relacion entre ellas, desde la cual
emerge la necesidad de dispositivos que permitan juntarlas para darle co-
herencia a la transicidn.

* El dispositivo mds importante para reunir las actividades curriculares con
las extracurriculares es el curriculo que, definido en forma amplia, deberia
tener el potencial que retina el conocimiento con la experiencia social y
cultural del estudiante en transicién.

La integracion de experiencias de aprendizajes curriculares y extracu-
rriculares

Uno de los fundamentos mds importantes para el primer afio de transicién
es trabajar holisticamente hacia la conjuncién de las variadas iniciativas que,
aunque bien intencionadas, pueden estar desconectadas unas de otras. En ese
sentido, las instituciones deberian crear politicas y estructuras organizaciona-
les que entreguen un enfoque comprehensivo, integrado y coordinado para el
primer afio universitario. Estas politicas y estructuras debieran supervisar y
alinear los esfuerzos de una transicién exitosa. Una experiencia de transicion
coherente se verifica y mantiene a través de la cooperacidn efectiva entre las
vicerrectorias y direcciones de asuntos académicos, las vicerrectorias y/o
direcciones de asuntos estudiantiles y otras unidades administrativas. Esta co-
operaciéon debe complementarse con actividades de capacitacion y desarrollo
del personal académico y administrativo y contar con el soporte financiero
apropiado. En ese sentido, los esfuerzos que se hacen en las universidades en
términos de la orientacion de los estudiantes que recién ingresan, no deberian
considerarse como un hito, sino como un proceso que deberia extenderse por
lo menos durante el primer semestre.

En este proceso, para asegurar el éxito de la transicion, se deberian abor-
dar temas tales como el desarrollo de la alfabetizacién académica y de com-
petencias socioculturales, la facilitacién de la relacién entre pares, la ayuda
del soporte no académico, la mediacién para el aprendizaje y la orientacién

4 Yorke y Longden, 2008, op. cit.
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acerca de asignaturas y carreras. Sabiendo que estos temas son cruciales
para el aprendizaje de los estudiantes, es dificil no pensar que ellas deberian
ser impulsadas desde el curriculo. Tal como lo sefiala Tinto (2007)3, el éxito
estudiantil no emerge desde el azar: Es el resultado de un conjunto de estrate-
gias intencionadas, estructuradas y proactivas que deberian ser coherentes y
sistemdticas en su naturaleza y que suponen estar alineadas cuidadosamente
en la consecucién del mismo propésito. Lo anterior tiene implicancias en el
modo como conceptualizamos el curriculo, que es un segundo tema de gran
relevancia.

La consideracion del curriculo como el instrumento de integracién

La necesidad de integrar los esfuerzos de transicion requiere de un am-
biente de gestion del conocimiento y de los aprendizajes. Cuando se deja de
mirar desde la periferia y examinamos el potencial del curriculo como orga-
nizador, queda claro que este es el mejor mecanismo para la articulacién de
expectativas, oportunidades y condiciones pedagdgicas favorables que garan-
ticen la equidad de la transicién. Bajo esta conceptualizacion, y debido a que
enmarca la experiencia de todos los alumnos de primer afio, el curriculo puede
favorecer la transicion y retencidn de estos estudiantes y se convierte en el
mecanismo integrador entre el conocimiento y la experiencia cultural mds am-
plia que viven estos estudiantes.

La experiencia internacional, de la que nuestro pais no es la excepcion,
muestra que como resultado de la masificacién de la educacién superior, ha
habido una focalizacién en la heterogeneidad estudiantil y que los desafios de
la mediacion en ese contexto heterogéneo se han enfrentado en un ambiente
escaso de recursos. Sin embargo, con toda su diversidad, los estudiantes lle-
gan a la Educacién Superior con la expectativa comun y legitima que se les
entreguen todas las oportunidades y apoyo en sus aprendizajes (Kift, S. M. y
Nelson, K. J., 2005)°. Se puede plantear que es dentro del curriculo del primer
afio donde los estudiantes deben ser apoyados no solo para la transicion, sino
que también como una base fundamental para su posterior desempefio acadé-
mico y profesional (Harvey, Drew y Smith, 2006)7.

En este trabajo, el curriculo se conceptualiza ampliamente para incorpo-
rar la totalidad de la experiencia del estudiante en su formacién a nivel ter-
ciario. En este sentido, el curriculo incluye los aspectos académicos, sociales
y de apoyo al aprendizaje del estudiante focalizdndose en las condiciones
educacionales que incluyen las oportunidades mds alld de lo formal que se
pueden ofrecer para que los estudiantes tengan €xito en sus carreras. Desde

Tinto, V. (2007). Research and practice of student retention: What next? Journal of College
Student Retention, 8(1), 1-19.

6 Kift, S. M. & Nelson, K. J. (2005). Beyond curriculum reform: Embedding the transition ex-
perience. In Brew, A. & Asmar, C. (Eds.), Higher Education in a changing world: Research
and Development in Higher Education (pp. 225-235). Milperra, NSW: HERDSA.

Harvey, L., Drew, S. & Smith, M. (20006). The first year experience: A literature review for
the Higher Education Academy.
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esa perspectiva, el curriculo es lo que estd dentro del control institucional y
es el lugar donde se espera que los estudiantes encuentren el apoyo y com-
promiso institucional. Enfrentar la transicién de otro modo es dejar el éxito
estudiantil al azar, debido a que las respuestas quedarian descontextualiza-
das y desde la perspectiva de los estudiantes, lejanas de sus necesidades de
aprendizaje.

Sin embargo, este cambio focal en el disefio del curriculo de primer afio
no estd exento de dificultades. No existen experiencias nacionales ni inter-
nacionales ejemplificadoras. Se requiere que tanto los académicos como los
equipos directivos y lideres institucionales compartan sus visiones para di-
sefar el curriculo de primer afio como respuesta a la creciente diversidad de
las cohortes que estdn ingresando a la educacion terciaria. La capacitacién de
los académicos y profesionales involucrados en el logro de esta agenda, es un
tema critico. Se propone que el disefio curricular intencionado del primer afio
de universidad pueda enfrentar los temas mads criticos de la transicién. Dentro
de ellos se encuentra la cooperacién institucional

La cooperacion y compromiso institucional: clave para la transicion exitosa

Los esfuerzos y compromisos individuales para el mejoramiento de la
experiencia de los estudiantes de primer afio, particularmente en su dimen-
sién curricular, son necesarios pero no suficientes. Para que este trabajo se
implemente en forma exitosa, los actores institucionales deben coordinar sus
iniciativas, muchas de ellas tremendamente valiosas pero dispersas, y traba-
jar juntos para sobrepasar la compartimentalizacion de las dreas académicas,
administrativas y de apoyo para levantar asi una visién y propuesta holistica
gestionada sistémicamente y que por supuesto, es mds que la suma de sus
partes. Aun cuando este trabajo es desafiante y dificil, se cree que es la clave
para alcanzar mayor eficiencia institucional en la promocion de la equidad y
del aseguramiento de la calidad de los aprendizajes de los estudiantes en tran-
sicion.

En suma, la experiencia internacional muestra que hay muchas experien-
cias valiosas para enfrentar los desafios de la transicién, pero la mayoria de
ellas se realizan en forma aislada y con escaso presupuesto. A la fecha, lo que
caracteriza las experiencias nacionales e internacionales en lo relativo a la
transicion son los enfoques centrados en actividades co o extracurriculares,
estrategias focalizadas en servicios de soporte y apoyo compensatorio a los
aprendizajes, programas de induccion u orientacion, tutorias académicas, acti-
vidades sociales y programas de enriquecimiento cultural.

Esta situacién se puede mejorar con el establecimiento de compromisos
institucionales globales, con la integracién de politicas y practicas asociadas
y con el involucramiento activo de académicos y profesionales que ayuden a
construir un ambiente propicio para que los estudiantes de primer afio encuen-
tren el apoyo necesario para el logro de sus expectativas personales y aca-
démicas. La herramienta que aqui se plantea es la conjuncién de estrategias
curriculares y cocurriculares en un curriculo de disefio intencionado y definido
en sentido amplio, que deberia implementarse a través del expertizaje compar-
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tido de conocimientos y habilidades de académicos y profesionales en un am-
biente institucional comprometido con una experiencia de transicién Optima
tanto a nivel de politica como de la practicas.

Lo anterior podria lograrse identificando las condiciones que inhiben el
disefio curricular. Dicho de otro modo, se trata, a través de un enfoque sisté-
mico, de identificar las contradicciones entre los elementos componentes de
un sistema de enseflanza o pedagogia de la transicion. Dicha pedagogia puede
articularse como un conjunto de principios curriculares interconectados que
operen como soporte al aprendizaje, al é€xito y a la retencién de los estudiantes
de primer afio. Estos principios, podrian estar constituidos por definiciones
operacionales de transicidén, diversidad, disefio, articulacién, evaluacién y
seguimiento y monitoreo. El despliegue de estos principios debiera facilitar la
articulacién de los estudiantes al nuevo ambiente, mediar el apoyo al apren-
dizaje y desarrollar el conocimiento y competencias necesarias que debiesen
estar contextualizadas y ancladas a través del curriculo.

La importancia de una pedagogia de la transicion para la equidad

En la actualidad en Chile, un 75% de los estudiantes son los primeros
miembros de una familia en asistir a una universidad. Estos estudiantes tienen
vidas complejas y aportan a las instituciones una gran diversidad cognosciti-
va. Muchos provienen de sectores rurales y de niveles socioeconémicos bajos.
En los préximos afios esta situacion se acrecentard en la medida que el siste-
ma de educacién terciara siga ampliando su cobertura. Una pedagogia de la
transicion debe dar cuenta intencionada y proactivamente de esta situacién y
debe buscar mediar la realidad de la diversidad de las cohortes que ingresan a
la universidad con la ampliacién de su capital cultural.

El punto es que si no se gestiona y se centra el curriculo en la experiencia
de estos estudiantes, las posibilidades de éxito académico, desempefio profe-
sional y movilidad social quedan libradas al azar. Frente al incremento de la
diversidad, la provisién de igualdad de oportunidades en el aprendizaje a tra-
vés del curriculo estd supeditada al control institucional; dicho de otro modo,
constituye un imperativo legal y moral enfrentarlo con éxito.

No hay otro espacio en la universidad donde esta restructuracién impor-
te mas que en el primer aflo, cuando hay muchas dudas acerca del futuro de
las nuevas cohortes. Es por esta razén que hay mucho que ganar a partir del
replanteamiento del cardcter del primer afio y el desarrollo de programas
coherentes y cuidadosamente alineados cuyo propdsito sea el asegurar que
todos los estudiantes, especialmente los mas vulnerables, sean capaces de
aprender y persistir en el curso de sus vidas tanto académica como profesio-
nal.

Por otra parte, una pedagogia de la transicién implementada apropiada-
mente, podria optimizar la oportunidad de comprometer a los estudiantes con
sus estudios y con la institucién, abriendo la posibilidad de desarrollar un
fuerte sentido de pertenencia eliminando una causal de desercion, por lo que
se podrian asumir beneficios privados e institucionales.
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La importancia de la sincronia entre politica y practica

Los actores institucionales necesitan estar integrados y coordinados para
asumir enfoques mds holisticos y sustentables, de alcance institucional que
trasciendan los compartimentos estancos ya sean académicos, administrativos
y de apoyo. Para ello, se piensa que se deben asumir enfoques que vayan de
la cispide a la base y viceversa, obteniendo asi un conjunto de acciones in-
tencionadas. Partiendo de la base a la ctispide, se sugiere que las instituciones
necesitan antes que nada, identificar y coordinar las iniciativas dispersas para
garantizar la sustentabilidad y coherencia de las acciones en todas las dreas
institucionales. A partir de alli, y con un enfoque desde la cuspide a la base,
podria promoverse un modelo de accién institucional cuyo propdsito sea la
construccién de una cultura académica que, en términos retdricos y précticos,
sea la preocupacién de toda la comunidad universitaria.
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EQUIDAD EN EL ACCESO

En los paises de América Latina y el Caribe los problemas de inequidad
existentes se reflejan en los diversos informes econdémicos realizados sobre
ellos, en tanto que estudios internacionales y regionales nos sefialan que, del
ingreso a nivel mundial, el 50% de las personas de la Regién, reciben menos
del 10% del ingreso por persona en el planeta. Si se consideran estos fend-
menos de desigualdad y exclusién como determinantes en las tendencias de
las politicas de equidad e inclusion en la educacién superior, debiera ponerse
esta temdtica en el centro de investigaciones tanto a nivel universitario como
de gobiernos, evidenciando realmente la preocupacién de los paises por llegar
a tener sociedades con desarrollo sustentable. Si la desigualdad estd igual-
mente presente en las instituciones de educacion terciaria, habria que buscar
las razones y efectos de tal situacion, efectuando proyecciones con mirada de
futuro.

El escenario de tendencias que se observa en los paises de la Region
contempla una serie de acontecimientos y elementos que dan sefiales de los
caminos que se seguirdn en los diferentes dmbitos de desarrollo social, como
el econdmico, cultural y educativo. Por ello, surge al interior de las comuni-
dades de investigadores y expertos a nivel mundial, la necesidad de vincular y
extender los andlisis sobre esta temdtica. La necesidad de superar la desigual-
dad con avances de inclusién, participacién y equidad creciente, trae consigo
tareas no féciles de realizar y metas dificiles de alcanzar, las que encuentran
su sentido en el anhelo de las sociedades de hacer lo que necesitan hacer, para
brindarle bienestar a sus habitantes.

Jefa de la Carrera de Educacion Parvularia de la Universidad de Magallanes, Chile.
Académica de la Universidad de Magallanes, Chile.
Decano de la Facultad de Humanidades de la Universidad de Magallanes, Chile.
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Los cambios hacia una economia mundial, la tan mentada globalizacién,
han traido consigo efectos de diversa naturaleza; entre ellos se encuentran
también los procesos de transformacion de las sociedades y los elementos que
actdan e interactian en su seno: sus valores, sus instituciones, nuevas formas
de interaccionar entre personas, grupos, sociedades, paises. Los cambios im-
pactan las necesidades humanas y las oportunidades de vida, como la educa-
cidn, la representacion, el trabajo y la participacién en la actividad econémica,
politica y cultural.

La realidad, construida por la interaccién de la ciudadania, reproduce pa-
trones de exclusion, o discriminacién a pesar del desarrollo de la riqueza en
los paises y generalmente, las politicas y pricticas de sus instituciones no son
ajenas a ello.

El concepto de desarrollo de las personas y de superacién de las so-
ciedades en relacion a la equidad, es expresado por las Naciones Unidas,
Comisién Bruntland (1987); UNESCO/F. Mayor (1999), como “el esfuerzo
de la sociedad de satisfacer las necesidades de vida del presente sin compro-
meter la habilidad de las futuras generaciones para satisfacer sus necesida-
des y desear el bienestar en todas sus formas de la existencia humana en su
conjunto”s.

En el campo de la educacidn, al hablar de igualdad se alude asimismo a
oportunidades inclusivas, que obligan a que las oportunidades ofrecidas se
transformen de acuerdo a las caracteristicas y necesidades de los sujetos que
aspiran a ellas. Solo asi se dard una respuesta pertinente, equitativa y de cali-
dad a la poblacién que la demanda.

ACTUALES DEMANDAS A LA EDUCACION SUPERIOR

Durante mucho tiempo el acceso a las universidades estaba reducido a un
nimero menor de estudiantes que alcanzaban a completar los estudios inter-
medios y tenian expectativas, proyecciones y soportes familiares en lo cultural
y econdémico que hacia que siguieran estudios universitarios como una via
natural de desarrollo.

Se caracteriza el acceso, como el porcentaje de matricula en educacion
superior en relacion al grupo de edad correspondiente a ese nivel educativo.
Segin esta definicion, se distinguen modelos de acceso a la educacién supe-
rior. De acuerdo a Martin Trow (1973)?, creador del modelo de desarrollo de

8 Citados en Aponte-Herndndez Eduardo (2008). Desigualdad, inclusién y equidad en la
Educacion Superior en América Latina y el Caribe: tendencias y escenario alternativo en el
horizonte 2021. En Tendencias de la Educacién Superior en América Latina y el Caribe. Ana
Lucia Gazzola y Axel Didriksson Editores, ISEALC-UNESCO, Caracas, Venezuela, 2008.
www.mes.gov.ve/documentos/descarga/pdf24-02-2010_11:14:25

9 Martin Trow (1973) “The Distribution of Academic Tenure in American Higher Education”.
The Tenure Debate. Bardwell L. Smith & Assoc., eds. San Francisco: Jossey-Bass. p. 223-
250.
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fases de la educacion superior, el desarrollo de este sector comprende, en una
primera fase, la educacion superior de €lite, en que la tasa bruta de matricula
es inferior al 15%; la segunda, a la educacién superior de masas, en que la
tasa oscila entre el 15 y 50%; y la tercera fase, correspondiente a la educacion
superior universal, en que la tasa bruta de matricula sobrepasa el 50%. Otros
autores sitian esta ultima fase con un porcentaje superior al 35%.

El aumento en la valoracién que se hace de los estudios de nivel superior
se atribuye al nuevo valor que adquiere el conocimiento y la tecnologia en
la sociedad del siglo XXI, donde la economia actual solicita nuevas com-
petencias y conocimientos para el ingreso al mundo laboral. El nivel de la
educacidn terciaria se asocia con el capital humano-intelectual de las organi-
zaciones, con su capacidad de mayor productividad y con sus condiciones de
competitividad frente a sus pares y al mercado; sin embargo, este estadio de
formacion, continda siendo mds accesible para un segmento de la poblacidn,
generalmente aquel con mayores ingresos y mejores posibilidades de acceso.

El nuevo escenario societal al que se ha hecho referencia ejerce una fuerte
presion hacia las instituciones de educacion superior para que acoja un mayor
nimero de estudiantes en sus aulas. El anterior acceso de élite llega entonces
a transformarse en un acceso de masas, dado el nimero de estudiantes que
ingresan a las aulas de las distintas instituciones que conforman la educacién
superior.

Es asi que en la década de los 80, para dar respuesta a esta demanda se
amplian y crean nuevas instituciones de educacién superior, lo que posterior-
mente conduce al establecimiento de mecanismos de seleccion.

El crecimiento es notable en los ultimos afios; segiin sefiala el IESALC
(Instituto Internacional para la Educacién Superior en América Latina y el
Caribe, UNESCO), la matricula de educacion superior en la Regién alcanzé
cerca de un 50% mads de alumnos en lo que va del nuevo milenio.

EL INGRESO: ACCESO DIRECTO O REGULACIONES

Cuando se habla del ingreso a las instituciones de educacion superior se
requiere mencionar la forma de acceso a ellas en su forma directa, o dar cuen-
ta de las regulaciones que rigen este proceso.

Circunscribiéndose a la Region, se puede sefialar, a modo de ejemplo,
la situacién de algunos pafses que adoptan en sus ingresos regulaciones
establecidas y equitativas. Salvo contadas excepciones, entre las que se
encuentran Argentina y Uruguay, el sistema universitario latinoamericano
adopt6 las précticas de regular el ingreso a las instituciones universitarias
publicas a través de aranceles, exdmenes de ingreso y cupos por carreras,
destinando recursos hacia un minoritario nimero de becas meritorias o con
fines compensatorios, tanto con la finalidad de igualar las posibilidades de
los estudiantes, como asimismo, el de promover carreras que aunque con
baja demanda, fueran necesarias para la situaciéon y los requerimientos del
pais o region.

Estas regulaciones, dadas sus caracteristicas disimiles para sistematizar
los ingresos muchas veces redundan en una variabilidad que atenta, en cierto
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modo, contra los principios de equidad y calidad, puesto que dichas regulacio-
nes no siempre equiparan los requisitos, es decir se podria estar matriculando
a jovenes con distintos perfiles de ingreso en cuanto a sus capacidades, aque-
llas acordes a un estudiante de educacién superior, lo que exacerba las des-
igualdades en la calidad, aunque la formacion debiese, por principio, acoger
con equidad aquellas diferencias.

En relacién a lo anterior, al focalizarse en el tema de las competencias o
capacidades minimas de ingreso con que se debe acceder a las instituciones de
educacioén superior, se diversifican los escenarios de diversidad que presentan
las formaciones de los alumnos en los niveles de ensefianza media y la misma
diversidad socioeconémica que, en el caso de Chile, potencia estas diferen-
cias.

En la propuesta educacional que busca la preparacién automdtica hacia
la vida laboral, la formacion en liceos de ensefianza técnica profesional no
ofrece a los estudiantes una opcién real de continuidad dentro del mundo de la
educacién universitaria, lo que permite relevar, desde la base, una diferencia
de calidad en las oportunidades de acceso a la educacién superior. Por otra
parte, las distintas condiciones de esquemas cognoscitivos, patrimonio cul-
tural y estructuras familiares de apoyo que presentan los alumnos de estable-
cimientos publicos y privados es una nueva muestra de una educacién de ni-
veles comparativamente diversos. Ambas circunstancias son evidencia de las
diferentes oportunidades, no siempre equitativas, que tienen los estudiantes de
la Regién para el ingreso a la educacion superior.

Los sistemas de seleccién, asimismo, asumen sus propias caracteristicas
de acuerdo a sus formas de presentacién, reconociendo en ellos dos tipos:

Seleccién explicita, que es aquella definida de acuerdo a criterios nacio-
nales e institucionales y seleccién implicita que permite un ingreso irrestricto
o absoluto pues se caracteriza por la carencia de requisitos y permite un libre
acceso al sistema, sin ningun tipo de restricciones. Esta dltima opcién, sin em-
bargo sigue siendo restrictiva, ya que los estudiantes que ingresan con com-
petencias escasamente desarrolladas, tienen un importante indice de fracaso y
desercion en los primeros afios de educacidn universitaria.

Dentro de este contexto, ninguna de las variantes de seleccién ha logrado
superar el dilema de equidad y calidad en las oportunidades de formacién que
se les ofrecen a los estudiantes.

Frente a este escenario, el tema de la calidad se puede evaluar desde:

* Las disimiles condiciones de acceso e ingreso que presentan los estudian-
tes que aspiran a continuar estudios superiores.

e La diferenciacion de las instituciones, tanto en la educacién superior pu-
blica como en la privada, dado que el aumento de cobertura que se produ-
ce en las ultimas décadas no obtiene respuestas del mismo grado de desa-
rrollo en las distintas instituciones, sea en condiciones de infraestructura,
o de desarrollo académico de sus recursos humanos, o en general, de la
gestion de las mismas instituciones, pues no estaban preparadas para dar
respuestas efectivas ante la cantidad y heterogeneidad de postulantes que
llegan a sus puertas.
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El tema de la equidad y calidad en educacién superior, asociado al acceso
e ingreso de los estudiantes requiere andlisis y reflexiones en distintos niveles
decisionales, ya que su relevancia para la planificacion educativa de los paises
y las implicancias sociales y politicas que conlleva, asi lo ameritan.

Se multiplica, entonces, la necesidad de gestionar y organizar nuevos
procedimientos de seleccién que, tal vez, tengan una visién proyectiva hacia
la formacién de competencias necesarias para abarcar las distintas caracteristi-
cas que visionen, a posteriori del proceso mismo de seleccidn, una formacién
graduada que permita el transito expedito entre la ensefianza media y superior,
con acceso que en su propdsito, apunte a una seleccién cultural que se com-
ponga de procesos (capacidades y valores), contenidos (formas de saber) mé-
ritos o resultados y otros procedimientos, es decir (formas de hacer), los que
demande la sociedad en un momento determinado, para poder tender hacia un
desarrollo permanente y evolucionado.

Requisitos de ingreso en los paises de la Region

En los distintos paises que componen la Regién, los requisitos de ingreso
de los alumnos para poder ser seleccionados en su etapa de integracion al sis-
tema universitario y proseguir sus estudios superiores se pueden graficar en el
Cuadro N° 1:

CUADRON° 1

REQUISITOS DE INGRESO A LA EDUCACION SUPERIOR POR PAIS EN AMERICA
LATINA Y EL CARIBE

. Requisitos de ingreso de postulantes a la educacién superior
Paises . .
(Aprobacion de:)

Argentina Nivel medio o ciclo polimodal

Brasil Pregrado: Educacién media

Chile Prueba de Seleccion Universitaria (PSU)

Cuba 9° Grado: Educacién Profesional o Técnica Profesional

Colombia Pregrado: Titulo de bachiller o su equivalente y haber presentado el
examen de Estado para el ingreso a la educacién superior.
Programa de especializacién: titulo en la correspondiente
especializacion.
Otros: Certificado de Aptitud Profesional (CAP) expedido por el
Servicio Nacional de Aprendizaje (Sena) y haber laborado en campo
especifico por un periodo no inferior a dos (2) afios, con posterioridad
a la capacitacion del Sena.

Ecuador Exigencias del sistema nacional obligatorio de admisién y nivelacion.
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CONTINUACION CUADRO N° |

Paises

Requisitos de ingreso de postulantes a la educacién superior
(Aprobacidn de:)

El Salvador

Titulo de bachiller y cumplir con requisitos de admision establecidos
por la institucién. La prueba de aptitudes (PAES) se instauré el afio
1997 como obligatoria, pero sus resultados no son condicionantes
para recibir el estatus académico de bachiller, sino para seleccionar
candidatos.

Guatemala

Pruebas de admision para establecer sus aptitudes académicas

y posibilidades de éxito. Los sistemas de evaluacion varian de
acuerdo a cada universidad. Ejemplo: Universidad de San Carlos de
Guatemala (USAC) cuenta con un sistema de ubicacién y nivelacién
para el acceso para los estudiantes de primer ingreso. Los pasos son:
1) prueba de habilidad general,

2) adquisicién de cartilla de identificacién y control de pruebas de
conocimientos basicos,

3) pruebas de conocimiento bésico,

4) pruebas especificas,

5) inscripcién.

Honduras

Determinados por cada institucién. Ejemplo: un examen de admisién
y en algunos casos, un curso propedéutico de corta duracién.

México

Certificado oficial de término de educacién media superior con el
promedio minimo que cada institucién juzgue conveniente. Los
aspirantes deben someterse a un examen. Varias instituciones
elaboran el propio y otras, utilizan uno disefiado por agencias
externas.

Nicaragua

La legislacion establece que las instituciones a través de sus
estatutos y reglamentos correspondientes determinan los requisitos y
condiciones para que los alumnos se inscriban.

Panama

El acceso a la educacién superior estd abierto a todos, en funcién de
sus méritos y sin ningun tipo de discriminacion. No existen exdmenes
de ingreso a nivel nacional, solo institucionales (Universidad de
Panamd y Universidad Tecnoldgica de Panama)

Paraguay

Pregrado: Enseflanza Media y,
Postgrado: Certificado de estudios y diploma de grado, debidamente
registrados y legalizados en la Universidad Nacional de Asuncién.

Venezuela

Titulo de Bachiller en la especialidad correspondiente. Si el aspirante
posee el titulo de Bachiller en especialidad distinta a la exigida por el
reglamento de la facultad correspondiente, debe aprobar un examen
de admisién cuyo contenido, modalidades y demds condiciones serdn
determinados por el Consejo de la respectiva Facultad.
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Se podria concluir que distintos paises pertenecientes a la Regiéon de Amé-
rica Latina y el Caribe presentan diferentes sistemas de admision para acceder
a la educacion superior.

En el cuadro N° 2 se presenta una comparacion de requisitos de ingreso a
la educacidén superior en Latinoamérica y el Caribe, donde se diferencian los
requisitos minimos, como haber completado estudios secundarios o de nivel
intermedio, de aquellos que requieren examen de ingreso u otras condiciones.
En las celdas marcadas con “X” se indica que esa condicién es obligatoria
para todas las instituciones de educacién superior de ese pais. Cuando a la
“X” se le agrega una “B” significa que esa condicién es opcional y que puede
darse en algunas instituciones e inclusive en algunas facultades o carreras es-
pecificas.

CUADRO N°2

COMPARACION DE LOS REQUISITOS DE INGRESO A LA EDUCACION SUPERIOR
EN LOS PAISES DE AMERICA LATINA Y EL CARIBE

Aspectos Nivel Secundario Nivel Superior Excepciones
Certifcado | Nowas | “L | LY " | prfesonal | O™
Argentina X XB
Bolivia X XB XB
Brasil X X
Colombia X X XB X
Costa Rica X XB X XB
Cuba X X
Chile X X X XB XB
México X XB X XB
Perd X XB
Puerto Rico X XB
Uruguay X
Venezuela X X X XB

Esta sintesis de requisitos evidencia la diversidad de situaciones y condi-
ciones que rigen el ingreso a la educacién superior en esta region.

En otros paises, no latinoamericanos, los mecanismos de seleccién pre-
sentan en forma mas generalizada, como condicién, un examen de ingreso a la
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educacion superior, aunque también se considera en algunos casos, un examen
al final de la educacién secundaria, con variantes de opcionalidad, segin la
institucion o estado.

El ingreso en Chile

En el caso de Chile, existe un criterio unificado para el ingreso de los
estudiantes a la educacion superior; con la Prueba de Selecciéon Universitaria
(PSU) se determina el ingreso a las universidades adscritas al Consejo de Rec-
tores; prueba utilizada también por las universidades privadas para ordenar su
sistema de seleccion e ingreso, pues estas pueden acceder a un aporte fiscal
indirecto por la matricula de alumnos con alto puntaje en la PSU!0.

Como se ha sefialado en los acdpites anteriores a partir del afio 2004, el
CRUCH (Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas) utiliza Pruebas
de Seleccion Universitaria (PSU) que selecciona a los estudiantes para las
carreras de pregrado. Estas pruebas reemplazaron la bateria anterior, con-
formada por las Pruebas de Aptitud Académica (PAA) y de Conocimientos
Especificos (CE). Este cambio se fundamenta en la necesidad de contribuir a
una mayor articulacién entre las pruebas de admisién a las universidades y el
curriculo de la enseflanza media.

La PSU combina la medicién de habilidades cognitivas y contenidos cu-
rriculares a través de pruebas en las siguientes disciplinas: Lenguaje y comu-
nicacién, matemadtica, historia y ciencias sociales y ciencias (biologia, fisica y
quimica).

Panorama de matricula en educacion superior

Las carreras profesionales ofrecidas por distintas instituciones de educa-
cion superior han experimentado en Chile una importante alza de matricula
a nivel de ingreso a primer afio. Segtin el Consejo Nacional de Educacidn, en
los dltimos cinco afios, el aumento de matricula de primer afio en la educacién
superior ha sido de un 47%. En el afio 2010, 141.000 estudiantes iniciaron
estudios de carreras profesionales en una universidad, mientras que en el afio
2005, la cifra alcanzaba a 106.000 alumnos.

En general, un total de 900.000 alumnos estudian en algin plantel de
educacion superior en Chile en 2010!!. Segin informacién del Banco Mun-
dial, el ingreso a la educacién superior en Chile alcanzaria el 37,5% del total
potencial de estudiantes de ingreso, en tanto que el MINEDUC informa de un
28%!"2.

10 Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas, Comité Técnico Asesor (2010), “Resul-
tados de la aplicaciéon de Pruebas de Seleccion Universitaria”, Serie Documentos Santiago
de Chile.

1" Diario “La Tercera”, Santiago, 20/11/2010. Fuente CNED.

12 Bernasconi y Rojas (2004). Informe sobre la Educacién Superior en Chile. 1980-2003 Edito-
rial Universitaria, Santiago de Chile.
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IESALC presenta cifras de matricula en América Latina y el Caribe co-
rrespondientes al tramo de afios 1994 a 2006 lo que permite apreciar la enor-
me expansion del ingreso a este nivel educativo.

GRAFICO N° 1

CRECIMIENTO DE LA MATRICULA EN EDUCACION SUPERIOR (1994-2006)
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Entre los afios 2000 al 2008, la evolucién de la matricula en América Lati-

na y el Caribe muestra las siguientes cifras:

CUADRO N°3

EVOLUCION DE LA MATRICULA EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE
PARA EL PERIODO 2000 A 2008

Pafs Zfijgggg I;/f;:)tr;’gl(l)lg Diferencia % aumento
Argentina 1.836.790 2.446.710 609.920 332
Bolivia 278.995 388.432 109.437 39.2
Brasil 3.030.754 5.997.469 2.966.715 97.8
Chile 482.674 692.538 209.864 434
Colombia 977.243 1.228.168 250.925 25.6
Costa Rica 146.812 212.160 65.348 445
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CONTINUACION CUADRO N° 3

Pais Matricula Matricula Diferencia % aumento
afio 2000 afio 2008

Cuba 144 .972 542918 397.946 274
Ecuador 269.647 330.222 60.575 22.4
El Salvador 109.946 134.391 24 .445 222
Guatemala 178.419 311.033 132.614 74.3
Honduras 99.928 167.640 67.712 67.7
México 242 2.667.541 520.466 242
Nicaragua 96.479 124.327 27.848 28.8
Panamd 117.734 167.718 49.984 424
Paraguay 90.246 155.897 65.651 72.7
Pert 816.996 1.007.144 190.148 232
Repiiblica Dominicana 286.134 314.634 28.500 9.9
Uruguay 100.349 117.467 17.118 17

Venezuela 904.703 1.341.421 436.718 48.2

Fuente: IESALC.

En la Conferencia Regional de Educacién Superior (CRES) realizada en
Cartagena de Indias, Colombia, en junio de 2008, se analiza y presenta diver-
sa informacion sobre la educacion superior en América Latina y el Caribe y su
desarrollo. A continuacion, se da a conocer informacion de esta fuente.
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CUADRO N° 4
MATRICULA EN EDUCACION SUPERIOR EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE

1 Brasil 4.802.072
2 | México 2.709.255
3 Argentina 2.173.960
4 | Venezuela 1.859.943
5 Colombia 1.260.886
6 | Perd 895.664
7 | Cuba 782.040
8 Bolivia 765.955
9 | Chile 615.405
10 | Rep. Dominicana 322311
12 | Costa Rica 202.578
13 | Panama 140.655
14 | Honduras 135.832
15 | El Salvador 124.956
16 | Uruguay 110.288
17 | Nicaragua 77.710
18 | Guyana 11.201
19 | Surinam 6.036
20 | Belice 5.760
21 | Granada 5.097
22 | Santa Lucia 2.617
23 | Aruba 2.032
24 | Antigua y Barbuda 1.617
25 | San Vicente y las Gr. 1.544
26 | Dominica 1.442
27 | San Cristébal y Nieves 942
Matricula Total 17.017.798

Fuente: IESALC 2008

Las cifras referidas a los paises indicados se grafican a continuacion:
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GRAFICO N° 2
MATRICULA DE EDUCACION SUPERIOR, GRADO Y POSGRADO 2005-2006
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Fuente: IESALC | MESALC (Informaciones no disponibles de 11 paises: Antillas Neerlan-
desas, Bahamas, Barbados, Ecuador, Guatemala, Haiti, Islas Caimdn, Islas V. Britdnicas,
Jamaica, Paraguay y Trinidad y Tobago.

En el griafico presentado a continuacién, proveniente de ISEALC,
MESALC Y CEPAL se aprecia la diferencia entre la matricula en educacién
secundaria y la matricula en educacién superior, lo que una vez mds pone en
evidencia las dificultades de acceso a niveles superiores de educacién en Amé-
rica Latina y el Caribe.

GRAFICO N° 3

COMPARACION ENTRE LA TASA DE COBERTURA EN EL ANO 2005 Y 2006 EN
EDUCACION SUPERIOR PARA PAISES DE AMERICA LATINA Y EL CARIBE

100,0%
90,0%
80,0%
70,0%
60,0% -
50,0% A
40,0% 1
30,0% +
200% +
10,0% -

00% -+

o
\5“%@“&0@

W O D A G ot < B S A
?6%60\\“ PO g ?)(&5 C\\c\p\ & O) < 0\@%“ 6 6\3‘ ¥Kéﬂ,\ ,Acg 06‘ ¢ @\)\)c
o

Q@Q'
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sobre la poblacion de 18 a 24 afios.
Fuente: IESALC /| MESALC y CEPAL, 2005. Boletin Demogrdfico 76, junio 2005. CEPAL,
Santiago, Chile (estimacion 2005).
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La tasa de graduacion que alcanzan los que ingresan a la educacién supe-
rior es un importante factor que influye en el desarrollo social y econdémico de
los paises de la regién. La informacién referida a la matricula en educacién
superior en América Latina y el Caribe y la correspondiente tasa de egreso
en relacion a la matricula, afio 2008, se presenta en la tabla siguiente, eviden-
ciando el problema de la desercién.

CUADRO N°5

MATRICULA DE EGRESO EN EDUCACION SUPERIOR EN ALGUNOS PAISES DE
AMERICA LATINA PARA EL ANO 2008

i Matricula i Egresados % Tasa
Pis | e | iy | WAIES | pesrdo | ey | ol Es | PG | Alo | Fuen
Doctorado) Doctorado) egreso
Argentina | 2.207.755 44511 2267915 228.224 3.173 235.856 0.10 2008 | ME-SPU
Brasil 5.492.088 150.118 5.642.206 756.799 46.725 803.524 0.14 2008 INEP
Chile 768.851 25.348 804.981 90.947 5.996 104.196 0.13 2008 | DIVESUP
Colombia 1.483.865 65.604 1.636.129 112412 2.725 141.563 0.09 2008 SNIES
México 2.519.647 145.722 2.705190 264.636 17.108(*) 298.852 0.11 2008 SEP

Fuente: Recopilado

Sin embargo, el tema de la matricula no se puede considerar solo en nu-
meros globales; es necesario verlo desde el punto de la equidad, pero también
desde el punto de vista del desarrollo del capital humano que los paises re-
quieren para su crecimiento. Si se toma como ejemplo un pais como México,
seguin informacidn entregada en una evaluacion que la OCDE ha hecho de dis-
tintos indices, determinantes de calidad y desarrollo en ese pais, se tiene que
un ndmero importante de estudiantes en la educacién superior y una tasa bruta
de egreso de 0.11%, pero el porcentaje de estudiantes que ingresan en relacion
al numero total de estudiantes en determinado tramo de edad y que potencial-
mente podrian seguir estudios superiores, es muy inferior al porcentaje pro-
medio de los paises de la OCDE, evidenciando una tendencia que es comtin en
los paises presentados.
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CUADRO N° 6

PORCENTAIJE DE ESTUDIANTES DE TIEMPO COMPLETO O PARCIAL EN
INSTITUCIONES PUBLICAS O PRIVADAS POR TRAMO DE EDAD.

EL CASO DE MEXICO

Meéxico Promedio OCDE
15-19 439 79.1
20-29 9.7 23.6
30-39 34 54
40- mas de 40 0.5 1.6

Fuente: www.oecd.orgledu/eag2004 | www.oecd.orgledultertiary/review

La informacién respecto a indices relacionados, procedente del DEMRE

muestra la situacion actual de Chile.

En relacién al nimero de inscritos al proceso de admisién a las universi-
dades a través de la Prueba de Selecciéon Universitaria (PSU), el afio académi-
co 2010 registré un aumento de 2.9% en relacion al afio 2009, afio en que el
nimero de estudiantes inscritos para rendirla alcanzé a 277.420, considerando

tanto la promocién del afio como las anteriores.

CUADRO N°7

EVOLUCION DEL NUMERO DE INSCRITOS EN LA PRUEBA DE SELECCION

UNIVERSITARIA. EL CASO DE CHILE

Inscritos Total %

Promocidn del afio 206.801 72.5
Promociones anteriores 78.524 27.5
Total 285.325 100

Si se considera que el total de alumnos matriculados en educacién media
(4° afio EM) en el afio 2009 es de 264. 682, se muestra que un 78.14% de los
estudiantes de 4° afio de ensefianza media se inscriben para rendir la PSU.

Sin embargo, el porcentaje que llega finalmente a matricularse en las uni-

versidades es muy distinto.
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CUADRO N° 8

Etapas del proceso Numero total de alumnos
Inscritos para rendir PSU 285.325
Rinden la PSU 251.634
Postularon a universidades 87.875
Fueron seleccionados en las universidades 67.013
Matriculados en universidades del Consejo de Rectores 51.466

Fuente: elaboracion propia.

La informacién contenida en la tabla se puede complementar con la refe-
rencia a los siguientes porcentajes:

*  De los alumnos inscritos rinden la prueba un 88.2

* De los que rinden PSU postulan a las universidades del CRUCH un 34.9

* De los que rinden PSU son seleccionados un 26.6

e De los que rinden PSU se matriculan un 20.5

* De los postulantes a las universidades del CRUCH son seleccionados
un 76.3

* De los seleccionados por las universidades se matriculan un 76.813,

Aunque esta informacién no cubre totalmente el panorama de matricula
en las universidades chilenas, permite establecer algunas relaciones entre el
egreso de la enseflanza media y el ingreso a la educacién superior. Es necesa-
rio considerar adicionalmente el importante porcentaje de estudiantes que se
matriculan en universidades privadas, muchas de las cuales no exigen la PSU
como requisito de ingreso o seleccidn.

La informacion entregada hasta aqui se puede considerar como una im-
portante sefial de los tramos que atin es necesario avanzar en la senda del de-
sarrollo en educacion.

Es importante destacar asimismo, que el aumento de la matricula de
educacidn superior contrasta con un bajo desempefio medido por la tasa de
graduacién en las carreras de pregrado. Mientras que el promedio de tasa de
graduacién en los paises desarrollados se ubica en el 25%, América Latina re-
gistra valores inferiores a la mitad de esa: 12% aproximadamente!4.

La UNESCO, en la Conferencia Mundial del afio 2009, informa de como
estas tendencias se han acelerado, ya que el aumento de la demanda mundial
de matricula en educacién superior a la fecha sefialada, ha alcanzado un 53%;
este es un momento en que este tramo educacional se caracteriza por la diver-

13 Datos del DEMRE, Seccién estadisticas. www.demre.cl

14 Fuente: OCDE.
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sificacion de prestatarios de servicios educativos; por el aumento de la movili-
dad estudiantil hacia el extranjero que ha subido asimismo un 53% en relacion
a 1999 y también por el gran crecimiento de instituciones privadas a nivel
general, alcanzando un 30% de la matricula mundial.

Este escenario enfrenta hoy a los paises de la Regién a importantes pro-
blemas y desafios. Por una parte, el aumento continuo de la demanda pone en
duda la capacidad del crecimiento del sistema educativo en la misma medida;
por otra, el aumento de matricula y nimero de instituciones experimentados
hasta la actualidad y por lo observado en las dltimas décadas, ha creado una
preocupacion constante por la calidad de lo que se ofrece como formacién y
la necesidad de apoyos y evaluaciones continuas. Para ser concordante con
sus fines y con los objetivos y planes de desarrollo de los paises, la oferta
educativa en educacion superior debe asegurar niveles crecientes de calidad y
excelencia.

Ahora, asegurar la calidad y aumentar la capacidad educativa en un con-
texto de constante inversién y de evidentes deficiencias de formacién de los
aspirantes a la educacion superior, producto de una educacion media en crisis,
obliga a la adopcidn de politicas publicas creativas y novedosas que apunten a
mejorar la calidad del nivel educativo intermedio para que el ingreso al esta-
dio superior sea menos traumdtico y permita su retencién sin la necesidad de
bajar el nivel académico.

Pensando en el futuro de los estudiantes, se deben focalizar los esfuerzos
en la vida institucional de las universidades para que:

e Sus politicas de ingreso concuerden con los principios de igualdad y equi-
dad planteados en politicas educativas nacionales,

* Sus politicas de ingreso concuerden con la realidad socioeconémica de
cada pais,

* Planifiquen estrategias que permitan promover las carreras deprimidas por
falta de demanda, pero necesarias para la realidad laboral del pais

* Logren revertir la tendencia de baja tasa de graduacién en educacién su-
perior

Si se logra acompafar la matricula en ensefianza superior con un creci-
miento de graduacién de profesionales y de calidad académica de las carre-
ras, surgird la necesidad de evaluar a nivel de paises y de regioén el impacto
politico que puede una mayor presencia de graduados profesionales actuando
dentro de la poblacién en general, ya que la presencia de una masa critica de
este nivel y naturaleza, podria influir tanto las opiniones como en el compor-
tamiento politico futuro, en un escenario diverso de desarrollo y crecimiento
social.
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EVALUACIONES DIAGNOSTICAS APLICADAS
A ESTUDIANTES QUE INGRESAN A
PRIMER ANO DE UNIVERSIDAD

ANA GUTIERREZ"
ANDREA VEGA®
ENRIQUETA JARA"
FABIOLA FAUNDEZ"
FLAVIO VALASSINA”®
GILDA VARGAS®
GONZALO FONSECA®
JOSE SANCHEZ"
MAR{A INES SOLAR"
MARIA ZUNIGA™
MAURICIO PONCE*
PATRICIA DESIMONE"
PATRICIA LETELIER"
PAULA RIQUELME"
ROBERTO SAELZER"
RODRIGO DEL VALLE"

PRIMERA PARTE: MIRADA GENERAL

A fin de tener una primera aproximacién a las diferentes iniciativas rela-
cionadas con el proceso de transicién desde la ensefianza media a la universi-
taria, se construyé un reporte que diese cuenta de las evaluaciones diagndsti-
cas de diferentes dimensiones que se realizan a los estudiantes que ingresan a
primer afio en las catorce universidades que participan en el Grupo Operativo
coordinado por CINDA (GOP), las que se identificaron a través de un ejerci-
cio de “lluvia de ideas” al interior del grupo de investigacion. Se determinaron

Ana Gutiérrez, Directora de Pregrado de la Universidad de Talca; Andrea Vega, Académica
del Departamento de Educacién de la Universidad de La Serena; Enriqueta Jara, Académica de
la Universidad Catélica de Temuco; Fabiola Faindez, Académica de la Unidad de Evaluacion
y Direccién de Pregrado de la Universidad de Talca; Flavio Valassina, Director de Docencia
de la Universidad del Bio-Bio; Gilda Vargas, Directora de Admision y Registro Académico de
la Universidad del Bio-Bio; Gonzalo Fonseca, Jefe Departamento de Curriculo de la Univer-
sidad Catdlica de la Santisima Concepcidn; José Sdnchez, Director de Docencia de la Univer-
sidad de Concepcién; Maria Inés Solar, Profesora Emérita de la Universidad de Concepcion;
Maria Zifiga, Decana de la Facultad de Humanidades de la Universidad de La Serena; Mau-
ricio Ponce, Académico de la Universidad de Talca; Patricia Desimone, Jefa Departamento de
Aseguramiento de la Calidad de la Docencia e Innovacion Curricular de 1a Universidad Austral
de Chile; Patricia Letelier, Jefa Departamento de Pregrado de la Universidad del Bio Bio;
Paula Riquelme, Subdirectora de Desarrollo Estudiantil de la Universidad Catélica de Temuco;
Roberto Saelzer, Subdirector de Docencia de la Universidad de Conpcecidn; Rodrigo del Valle,
Director de Desarrollo Docente de la Universidad Catélica de Temuco.
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22 dimensiones iniciales, de las cuales se consulté a través de una planilla
aspectos relacionados tales como: nombre y tipo de instrumento; nivel de apli-
cacion, es decir, si es a una escuela, carreras, facultad o universidad; afio don-
de se comienza a realizar la aplicacién diagndstica; momento o periodo en que
se lleva a cabo la medicion, constatandose al inicio o comienzos del semestre
y mediados del mismo; y finalmente cudles son los objetivos que se desean al-
canzar con esta medicidn. Las dimensiones se presentan a continuacién.

Las dimensiones consideradas en el instrumento fueron: 1) Autoestima, 2)
Autoeficacia Académica; 3) Estrategias Metacognitivas; 4) Estrés Académico;
5) Habilidades Sociales; 6) Comprension Lectora; 7) Comunicacién/Expresion
Escrita; 8) Comunicacién/Expresion Oral; 9) Deseabilidad Social; 10) Estrate-
gias de Aprendizaje; 11) Estilos de Aprendizaje; 12) Autoconcepto/Autoima-
gen; 13) Actitud hacia la Responsabilidad Social; 14) Razonamiento Matema-
tico; 15) Conocimientos en Matematica; 16) Conocimientos en Quimica; 17)
Conocimientos en Fisica; 18) Desarrollo Emocional; 19) Pensamiento Critico;
20) Pensamiento Creativo; 21) Emprendimiento; 22) Liderazgo y; 23) Otros.
En este tdltimo fue posible identificar 12 diferentes aplicaciones diagndsticas.

Por otro lado, el instrumento también recogié informacién relacionada
con la identificacién del instrumento, del cual se pudo en la mayoria de los
casos, reconocer de qué tipo era y si estdn validados; ademds fue posible co-
nocer desde qué afio se estdn realizando los diagndsticos y la cobertura que
estos tienen. Finalmente se les consulté acerca del uso de la informacién que
se recaba en ellos.

Durante el primer semestre del afio 2010 se solicité esta informacidn a las
14 universidades del GOP participantes del estudio. El instrumento fue hecho
en una planilla Excel, que permitiera luego una mejor compilacién y resumen
de los datos. Las universidades participantes fueron: Universidad de Tarapac4,
Universidad de Antofagasta, Universidad de La Serena, Pontificia Universidad
Catdlica de Valparaiso, Universidad de Santiago de Chile, Universidad de
Talca, Universidad de Concepcidn, Universidad del Bio Bio, Universidad Ca-
télica de La Santisima Concepcioén, Universidad de La Frontera, Universidad
Catdlica de Temuco, Universidad Austral de Chile, Universidad de Los Lagos
y Universidad de Magallanes.

De acuerdo a la informacion recibida, se puede apreciar una creciente pre-
ocupacion de las universidades del GOP por identificar con mayor precision el
perfil de sus estudiantes que ingresan a primer afio, siendo la dimensién Com-
prension Lectora la que es mds diagnosticada.

RESULTADOS

Las planillas fueron completadas principalmente por los miembros del
GOP a partir de informacién recabada al interior de cada universidad. Uno de
los principales antecedentes que se logra identificar es que en todas las univer-
sidades, en diferentes niveles y coberturas, se encuentran aplicando diagndsti-
cos a los estudiantes que ingresan a primer afio de universidad. Asi, fue posi-
ble identificar que se aplican o se desarrollan 145 iniciativas diagndsticas en
estudiantes, llegando a un promedio de 10,4 acciones por universidad, entre
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las que destacan aplicacién de test, pruebas diagndsticas, cuestionarios, reali-
zacion de entrevistas y talleres, preferentemente. La que tiene mas larga data
es un instrumento relacionado con el diagndstico de estrategias de aprendizaje
del afio 1988, ademds en la misma institucién, desde 1998 y 2000 aplica otros
dos instrumentos, siendo esta pionera de este tipo de acciones.

En cuanto al resto de las universidades, la gran mayorfa de los participan-
tes del estudio se encuentran realizando acciones diagndsticas en estudiantes
que ingresan a primer afio desde solo uno a dos afos, pero es posible observar
algunas acciones mds aisladas dentro la universidad desde el afio 2000.

En el mismo contexto, se debe sefalar que no todas las acciones diagnés-
ticas son aplicadas a todos los estudiantes de la universidad. Asi, 11 univer-
sidades aplican al menos una accién diagndstica a todos los estudiantes que
ingresan a primer afio, aunque no todas lo hacen en todas las dimensiones. De
hecho, fue posible identificar solo a dos universidades que estarian llevandolo
a cabo a todos los estudiantes que ingresan a primer afio. En los demads casos,
se realiza en combinaciones que incluyen a algunas carreras o facultades o
grupo de carreras de estas dltimas.

Si bien existe un aumento del nimero de iniciativas que se aplican en el
transcurso de los dltimos afios, estas se van desarrollando a diferentes niveles
dentro de la institucion. Asi, es posible identificar que son apenas tres univer-
sidades que sefialan que aplican todos sus instrumentos a los estudiantes que
ingresan a primer afio. Las hay que solo aplica a nivel de una unica carrera,
mientras que la gran mayoria se encuentra realizando acciones con coberturas
que mezclan carreras, facultades y el total de la universidad.

El promedio de acciones diagnésticas, entre ellos test, pruebas, talleres y
otros, darfa cuenta de la preocupacion que las universidades tienen actualmente
por conocer diversos aspectos relacionados con sus estudiantes que ingresan a
primer afio, dejando en evidencia que las pruebas de seleccidn universitaria no
estarian asegurando, necesariamente, el éxito o los requerimientos minimos es-
perados en los estudiantes que ingresan a primer afio. Lo anterior puede ser pro-
ducto del aumento de la matricula que ha llevado a contar con estudiantes con
menores capacidades para enfrentar, de mejor forma, su permanencia en la uni-
versidad, entre otros factores que hoy en dia concomitan en el mejor desempefio
estudiantil esperado en las universidades que participan en la investigacion.

Segtn lo reportado por las universidades, existe un total de 113 iniciativas
que son aplicadas al ingreso del afio académico, habitualmente marzo, que se
suman a cuatro que se realizan en un periodo de matricula, es decir en el de
enero. Asi también, 19 son llevadas a cabo durante el transcurso del primer
semestre académico, la que se efectia a mediados del primer afio.

Junto con lo anterior, también se indagd acerca de si el instrumento apli-
cado habfia sido validado para su aplicacion; al respecto se pudo detectar que
80 de los 145 identificados estarfan validados, segtin las propias declaraciones
de las fuentes universitarias. Sin embargo, esta respuesta fue considerada no
determinante en esta etapa del estudio, ya que se observd que un importante
nimero de estos instrumentos no cuenta con la debida validacién (estudio pro-
pio de la universidad, referencia a otros estudios u otra forma de validacién
con respaldo cientifico y estadistico), ya sea para el contexto nacional o bien
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institucional, de ahi que en la profundizacion de la informacién recabada ini-
cialmente, se solicitara mayor abundamiento de esta validacion.

El siguiente grafico entrega un resumen de los principales resultados agre-
gados encontrados, donde se muestra el nivel de cobertura (escuela, escuelas,
facultad, universidad), si el instrumento estaria validado (si, no), momento en
que se aplica el instrumento (ingreso, enero, durante el primer semestre), afio
de data de los instrumentos que han sido separados en tres periodos (1988-
2005, 2006-2008 y 2009-2010). Al interior de cada barra se numera la canti-
dad de instrumentos en cada categoria identificada.

GRAFICO 1
RESUMEN DE CIFRAS AGREGADAS
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A continuacion se presenta un resumen de cada una de las dimensiones
que se diagnostica, la que tiene caricter de general:

* Autoestima: se diagnostica en nueve universidades, aunque solo en cinco
se realiza a todos los estudiantes que ingresan a primer afio. Su aplicacién
es reciente, ya que la mayoria lo realiza desde el afio 2007, aunque una de
ellas lo viene llevando a cabo desde el afio 1989. El principal instrumento
utilizado es el de Cooper Smith con una cobertura de toda la cohorte de
ingreso en tres de las universidades.

* Autoeficacia académica: se diagnostica en cuatro universidades. Solo
una universidad lo lleva a cabo con todos los estudiantes que ingresan a
primer afio, hecho que ocurre desde 2007; las demas instituciones, una lo
aplica a una tunica carrera, mientras que el resto lo hace a nivel de facul-
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tad. Se aplican varios instrumentos y metodologias, donde solo dos han
sido validadas. La informacidn recabada se utiliza como linea base, infor-
macién para directivos de facultad, como también para la realizacién de
intervenciones con los estudiantes.

Estrategias metacognitivas: su diagnéstico es realizado en cuatro univer-
sidades y solo en una de ellas se aplica a todos los estudiantes de primer
aflo. Su aplicacién comienza en el afio 2007, mientras que los resultados
son utilizados para confeccionar linea base, informar a autoridades, prepa-
rar intervenciones, como también al trabajo de tutorias con estudiantes de
afos superiores.

Estrés académico: se diagnostica en cuatro universidades, y en una de
ellas se declara realizarlo en dos facultades diferentes, utilizando en cada
una estrategias diferentes. Solo una universidad lo hace para todos sus es-
tudiantes, las otras a carreras o grupo de carreras de una misma facultad.
Se observé que su aplicaciéon comenz6 en 2007 en una institucién, y en
2009 en las demds. Su aplicacién es al ingreso, salvo en una, a nivel de
escuela que lo realiza durante el primer semestre. Los resultados permi-
ten, seglin declaran las instituciones, identificar el perfil de los estudian-
tes, realizacion de lineas base, informacién para docentes, y disefio de
intervenciones.

Habilidades sociales: se diagnostica en ocho universidades y en una de
ellas se informa que se realiza en dos facultades. Solo en cuatro de las
instituciones se realiza a todos los estudiantes que ingresan a primer afo,
mientras que todas a excepcion de una universidad, lo aplica al ingreso,
la otra lo hace durante el primer semestre. Entre los objetivos de este
diagndstico, segin las universidades, se encuentra la implementaciéon de
programas de apoyo, identificacién de linea base, o simplemente para
informacién. Las primeras acciones datan de 2007 y se han desarrollado
cada afio hasta 2010.

Comprension lectora: esta dimension es diagnosticada a través de 12 instru-
mentos, en 11 universidades diferentes, correspondiendo a la mds aplicada
de todas las consideradas en el estudio, de estas cinco lo realizan a todos
los estudiantes a su ingreso en primer afio, el resto se reparte a una Unica
escuela, carreras de una misma facultad o diversas carreras de la univer-
sidad. Su data es reciente, desde 2007, ademds de desarrollos en 2009 y
2010. Su evaluacién es hecha a través de test, prueba diagndstica y prueba
de habilidades, aunque no todos declaran qué es lo que realizan y solo unos
pocos instrumentos estarian validados. El uso de la informacidn recabada se
orienta a acciones como disefio de cursos remediales o de intervencion, de-
terminacién de linea base, informacion para escuelas e institucional, segui-
miento, y solo en una institucién se sefiala que se informa a los estudiantes.
Comunicacion / expresion escrita: esta dimensién se diagnostica en siete
universidades, una de ellas en dos facultades de manera independiente.
Solo es llevada a cabo a la totalidad de los estudiantes que ingresan a
primer afio en tres universidades, en las demds se realiza tanto en una es-
cuela o grupo de ellas en diferentes facultades. Respecto de la técnica uti-
lizada, va desde prueba de habilidades, prueba de diagndstico, realizacion
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de ensayo y test de conocimientos especificos. Solo tres de ellas sefialan
que es un instrumento debidamente validado, mientras que su aplicacién
data desde el afio 2007 en tres iniciativas, el resto corresponden a 2009 y
2010. En relacién al uso o destino de los resultados, se declara que estos
permiten el disefio de acciones remediales, permiten construir el perfil del
estudiante y su andlisis por parte de los docentes.

Deseabilidad social: esta dimensién se diagnostica en tres universidades,
una de ellas en dos facultades de manera independiente. Su abordaje se
asocia al desarrollo de ejercicios o talleres mds que a un instrumento en
particular. La data de aplicacién es de 2007 y 2009. Solo en una universi-
dad, que es la tnica que aplica un instrumento, lo realiza a todos los estu-
diantes que ingresan a primer afio. El objetivo buscado va desde el disefio
e intervenciones remediales, como la identificacién del perfil de estudian-
tes y la elaboracion de linea base y entrega de informacion a las escuelas.
Estrategias de aprendizaje: esta dimension se diagnostica en siete uni-
versidades, una de ellas en dos facultades de manera independiente. En
cuatro de ellas se aplica a todos los estudiantes que ingresan a primer afio.
En cuatro universidades lo aplican a toda la cohorte de ingreso, mientras
que en dos a algunas carreras de la facultad, en una de ellas toda la facul-
tad y en una a la escuela. Es interesante sefialar que una de las institucio-
nes lo viene realizando desde el afio 1988, mientras que el resto lo hace
principalmente desde el 2005. Solo una de las iniciativas, corresponde
a un taller, siendo el resto de ellos test e inventarios. Como objetivo se
identifican conocer el perfil del estudiante que entra a primer afio y de-
terminacion de linea base, la adecuacién de programas para contenidos,
ayudantias otros, preferentemente.

Estilos de aprendizaje: esta dimensién se diagnostica en seis universi-
dades, en dos de ellas se aplican dos instrumentos diferentes a nivel de
universidad y en dos facultades diferentes respectivamente. En cinco se
aplican al ingreso y en tres durante el transcurso o fines del primer semes-
tre. En tres universidades se realiza a toda la cohorte de ingreso, mientras
que una lo hace a algunas carreras de dos facultades, y otra solo se realiza
en una escuela. Existe una universidad que aplica instrumento desde el
afno 1999, mientras que las otras lo hacen desde 2007. Su evaluacién es
principalmente a través de test, que se aplican en cinco casos al momento
del ingreso y los otros al final o durante el primer semestre. Los resultados
son usados para el desarrollo de actividades remediales extracurriculares,
como también la adecuacion de programas, también se sefiala la identifi-
cacion del perfil de estudiante para determinacién de lineas base y entrega
de informacién a estos.

Autoconcepto/autoimagen: se diagnostica en cinco universidades, en una
de ellas en dos facultades de manera independiente. El instrumento que
predomina es el test. Su aplicacion se realiza desde 2007 y en todas a ex-
cepcion de una se aplica al ingreso a primer afio, y la otra a mediados del
primer semestre. En solo dos instituciones se diagnostica a toda la cohorte
de ingreso, una a toda la facultad, en otras dos a algunas carreras de la
facultad y solo una declara hacerlo a nivel de una escuela en toda la uni-



versidad. Su principal objetivo es aplicar acciones remediales de cardcter
extracurricular, mientras que en menor medida estd la adecuacion de pro-
gramas, determinacion de linea base y estudios del perfil del estudiante.
Actitud hacia la responsabilidad social: cinco universidades diagnostican
esta dimensidn, distribuyéndose en una facultad, carreras, escuela y en una
Unica universidad, esta dltima lo aplica al ingreso de afilo como todas las
demds, salvo en un caso que lo hace durante el primer semestre. El uso de
instrumentos se centra en test o taller. Su aplicacién es reciente, ya que se
viene tomando desde el afio 2007. El uso de la informacién recabada va prin-
cipalmente a la obtencién del perfil del estudiante para la elaboracién de una
linea base, para programar apoyo y actividades remediales extracurriculares.
Razonamiento matemadtico: esta dimensidn se diagnostica en seis universi-
dades, en una de ellas de manera independiente en dos de sus facultades.
Bésicamente obedece a pruebas de conocimiento o test diagndsticos para
conocer el nivel de conocimientos y habilidades en matematica. Una uni-
versidad lo aplica desde 2003, pero la mayoria lo hace desde 2007. En re-
lacién a la cobertura, solo una institucién la aplica a todos los estudiantes
al momento del ingreso, mientras que el resto lo hace a nivel de facultad
o carreras también al inicio del afio académico, solo una institucion lo
aplica exclusivamente a una tnica carrera durante el primer semestre. El
principal objetivo es llevar a cabo procesos remediales, principalmente
extracurriculares, seguido de la adecuacién de programas, programacion
de ayudantias y tutorias; con una menor presencia se identifica que la in-
formacion se usa para determinar la linea base relacionada con el perfil de
ingreso de los estudiantes.

Conocimiento en matematica: ocho universidades diagnostican esta di-
mensién, una de ellas lo hace en forma independiente en tres facultades.
Todas ellas corresponden a pruebas de diagnéstico. En dos universidades
se aplican desde el afio 2004, mientras que el resto lo hace recientemente,
desde el afio 2007. La cobertura de esta dimensién estd focalizada princi-
palmente en carreras y se realiza al ingreso de los estudiantes de primer
afio. Su objetivo principal es la aplicacion de actividades remediales, ade-
cuacién de programas e identificacion del perfil del estudiante.
Conocimientos en quimica: esta dimension es diagnosticada en cuatro
universidades, cuya caracteristica es ser una prueba de diagnéstico. Se
aplica en carreras especificas al ingreso de los estudiantes a primer afio en
algunas carreras de facultades. La data mas antigua es de 2007, pero ha
sido mayormente aplicada desde 2009. Los objetivos que persigue son la
adecuacidn de programas, propuestas de acciones remediales y conocer el
perfil del estudiante.

Conocimientos en fisica: dimensién diagnosticada en cuatro universida-
des, siendo en una de ellas aplicada en dos facultades de manera indepen-
diente. Su caracteristica principal es ser una prueba de diagndstico, lo que
permite conocer el perfil de los estudiantes que ingresan con el fin de ade-
cuar los programas, siendo su momento de aplicacién al comienzo del afo
académico. Su aplicacion desde 2007, aunque la mayoria lo hace desde
2009, siendo el nivel de escuela y carreras de facultades su foco.
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Desarrollo emocional: es una dimensién que es diagnosticada en solo tres
universidades, se realiza desde el afio 2009 y es aplicada tanto a nivel de
universidad, facultad y carrera. No existe un tnico instrumento aplicado
y se desarrolla también como taller, siendo su aplicacién a comienzos del
primer afio y durante el desarrollo del primer semestre. La utilizacién de
resultados permite tener el perfil del estudiante de esta dimension, progra-
mar actividades remediales, desarrollo de lineas base y la adecuacién de
los programas.

Pensamiento critico: solo es diagnosticada en tres universidades, en dos
a nivel de universidad y en la otra a escuela. No se observa uniformidad
en los instrumentos utilizados para su diagnéstico, los cuales no han sido
validados. Su aplicacién data desde 2005, siendo el comienzo del afio
académico y durante el primer semestre los momentos de su aplicacion.
Los objetivos que se persiguen son el disefio de acciones remediales y la
adecuacidén de programas.

Pensamiento creativo: solo en dos universidades se aplica el diagndstico
de esta dimension, una de ellas con una larga data desde 1999, mientras
que la otra lo hace desde 2009. Su objetivo es el establecimiento de pro-
gramas remediales, asi como la adecuacion de los mismos. Se diagnostica
durante el primer semestre del afio.

Emprendimiento: esta dimensién es diagnosticada en cinco universidades,
en tres de ellas a nivel de universidad y dos en escuelas. Se utilizan diver-
sos instrumentos, siendo los principales los test y cuestionarios. Su apli-
cacion se realiza desde 2009 a inicios del afio académico y dos durante
el desarrollo del primer semestre. El principal uso de la informacioén es la
determinacion de un perfil del estudiante que permita desarrollar una linea
base, como también el disefio de actividades remediales, principalmente.
Liderazgo: en tres universidades es diagnosticada esta dimensién. Se utili-
zan cuestionarios y dindmicas para ello. Se ha venido diagnosticando desde
el afio 2007 y su aplicacién se ha realizado tanto a nivel de escuela, facultad
y universidad. El momento de aplicacién es en dos casos al comienzo del
primer semestre y el otro durante el desarrollo de este. Sus objetivos son la
adecuacion de programas y determinacion del perfil del estudiante, también
destaca la realizacién de acciones afirmativas en este 4mbito.

Otros: segtin lo reportado por doce universidades, se han podido identifi-
car 12 iniciativas diagndsticas que no estdn en las dimensiones definidas
anteriormente. Las dimensiones de manera agrupada son: dominio del in-
glés, conocimientos en biologia, manejo de las TIC’s, habitos de estudio,
acciones y valores, caracteristicas de la personalidad, conciencia emocio-
nal, razonamiento l6gico, hédbitos de estudio y atributos de la profesion
médica. Se aplican diversos instrumentos y técnicas, como pruebas de
diagnoéstico, test, entrevistas, cuestionarios, entre otros. Su aplicacion tie-
ne diferentes datas, desde el afio 2000, pero la gran mayoria de ellos son
aplicados desde el afio 2008. El uso de los resultados es mayoritariamente
para identificar un perfil de estudiante con fines diagndsticos y determi-
nacién de linea base y en menor medida para la realizacién de acciones
remediales.



SEGUNDA PARTE: DIMENSIONES EVALUADAS DE MANERA DIAG-
NOSTICA A LO MENOS EN UNA UNIVERSIDAD DEL GOP CINDA:
APROXIMACIONES

DIMENSION AUTOESTIMA

La autoestima se refiere a las cogniciones que la persona tiene, conscien-
temente, acerca de si mismo. Incluye todos los atributos, rasgos y caracte-
risticas de personalidad que estructuran y se incluyen en los que la persona
concibe como suyo. Se considera como equivalente al concepto de imagen de
s mismo o autoimagen.

La autoestima procede de uno mismo, no de las adquisiciones, ni la acep-
tacion de los demads. La autoestima es una forma de ser y actuar radical, pues-
to que se arraiga en los niveles mas hondos de nuestras capacidades, ya que es
la resultante de la unién de nuestros habitos y actitudes adquiridas.

El componente cognitivo indica idea, opinién, creencia, percepcién y
procesamiento de la informacién. Se refiere al autoconcepto definido como
opinién que se tiene de la propia personalidad y sobre la conducta.

El autoconcepto ocupa un lugar privilegiado en la génesis, crecimiento y
consolidacién de la autoestima. Las restantes dimensiones, afectiva y conduc-
tual, caminan bajo la luz que les proyecta el autoconcepto, que a su vez se hace
servir y acompafiar por la autoimagen o representaciéon mental que el sujeto
tiene de si mismo en el presente y en las aspiraciones y expectativas futuras.

La dimensién afectiva conlleva la valoracién de lo que hay en cada uno de
positivo y negativo; implica un sentimiento de lo favorable o lo desfavorable,
de lo agradable o desagradable que cada persona ve en si mismo, en sentirse
a gusto o disgusto consigo. Es un juicio de valor sobre las cualidades perso-
nales. Es la respuesta de la sensibilidad y emotividad del individuo ante los
valores y contravalores que advierte dentro de si.

Es aqui en la valoracién, el sentimiento, la admiracién o desprecio, el
afecto, el gozo o dolor intimos, donde se condensa la esencia de esta dimen-
sidn.

La autoestima cumple un papel importante en los éxitos y los fracasos, la
satisfaccion, el bienestar psiquico y el conjunto de relaciones sociales.

Descripcion del inventario de autoestima de Coopersmith

El inventario de autoestima de Coopersmith, forma A, es una adaptacion
para Chile, hecha sobre la base de una traduccion al espafiol utilizada y apro-
bada por J. Prewitt-Diaz, en Puerto Rico en 198415,

El inventario estd referido a la percepcidn del estudiante en cuatro dreas:
autoestima general; autoestima social; autoestima hogar y padres; autoestima
escolar académica.

15 Brinkman H., Segure T., Solar M. J. (1989) Adaptacién para Chile del Inventario de Autoes-
tima de Cooper Smith. Universidad de Concepcién.
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e Autoestima general: corresponde al nivel de aceptacion con que la perso-
na valora sus conductas autodescriptivas.

* Autoestima social: corresponde al nivel de aceptacién con que la persona
valora sus conductas autodescriptivas en la relacion con sus pares.

* Autoestima hogar y padres: corresponde al nivel de aceptacion con que la
persona valora sus conductas autodescriptivas, en relacién con sus fami-
liares directos.

* Autoestima escolar académica: corresponde al nivel de aceptacién con
que la persona valora sus conductas autodescriptivas, en la relacién con
sus condiscipulos y profesores.

La autoestima se refiere a la valoracién positiva o negativa que el sujeto
hace de si mismo, incluyendo las emociones que asocia y las actitudes que
tiene respecto de si mismo.

Respecto a la Escala de Mentira, estructurada en ocho itemes, si el puntaje
obtenido por el alumno en dicha escala resulta muy superior al promedio, T =
67 o mas, significaria que las respuestas del sujeto son poco confiables e inva-
lidan la aplicacién del Inventario.

Relacion de la Dimensién Autoestima con los Mapas del Progreso del
Aprendizaje-Sector Matemadtica y Sector Lenguaje y Comunicacién.

Los niveles seis y siete de los Mapas de Progreso aportan al desarrollo de
la Autoestima:

e Muestra autonomia y flexibilidad para resolver un amplio repertorio de
problemas, tanto rutinarios como no rutinarios, utilizando diversas estrate-
gias y para formular conjeturas (nivel 7).

* Resolver problemas utilizando un amplio repertorio de estrategias, com-
binando o modificando estrategias ya utilizadas, formula conjeturas que
suponen generalizaciones o predicciones y argumenta la validez de los
procedimientos o conjeturas (nivel 6).

* Interpreta y reinterpreta, a partir de énfasis y matices, sentidos globales
del texto o de partes significativas del mismo, que expresan ambigiieda-
des, contradicciones o posturas poco claras (nivel 7).

e Evalda la validez de los argumentos o planteamientos presentes en los
textos (nivel 6).

Relacién con el curriculo. (Objetivos Fundamentales y Contenidos Mini-
mos Obligatorios de Educacién Media, Actualizacién 2009)16.

En el apartado de Formacién General en los Objetivos Fundamentales, refe-
ridos a actitudes, se destaca “el curriculum plantea actitudes respecto a: desarro-
llo personal, relaciones con los demds, derechos y deberes ciudadanos, disciplina
de estudio y trabajo personal, trabajo en equipo, manejo de evidencia, cuidado y
creatividad, didlogo y manejo de conflictos, entre otras dimensiones”.

16 Curriculum (2009). Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios para la

Educacién Bésica y Media. Ministerio de Educacién. Gobierno de Chile. p. 31.
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DIMENSION AUTOEFICACIA ACADEMICA

A la base de esta medicién una universidad sostiene la siguiente defini-
cion: Especificamente en el dmbito académico, la autoeficacia puede ser defi-
nida como la confianza que tiene el estudiante en su capacidad para dominar
estrategias cognoscitivas de aprendizaje, manejar su tiempo y regular sus
esfuerzos en esta drea. Diversos estudios han mostrado como los estudiantes
con altas expectativas de autoeficacia gozan de mayor motivacion académica.
Del mismo modo, obtienen mejores resultados, son mds capaces de autorre-
gular eficazmente su aprendizaje y muestran mayor motivacion intrinseca
cuando aprenden. En consecuencia, la mejora en las expectativas de autoefi-
cacia, incrementa la motivacion y el rendimiento en las tareas de aprendizaje
(Gonzdlez y Tourdn, 1992)17.

El concepto de autoeficacia surge en la Teoria Cognitiva Social de Bandu-
ra. Entre las aportaciones mds importantes que se han reconocido a esta teorfia,
puede destacarse la consideracién del funcionamiento de las personas como
una interaccion triadica entre la conducta, los factores cognitivos y los suce-
sos ambientales. Considera al ser humano como un individuo autoorganizado,
autorreflexivo, autorregulado y comprometido con su desarrollo. Un punto
clave en esta teoria es que las personas tienen creencias personales (creencias
de autoeficacia), que les permiten ejercitar cierto control sobre sus sentimien-
tos, acciones y pensamientos.

Bandura define la autoeficacia como “el juicio de una persona sobre su
propia capacidad, en base a las cuales organizard y efectuard sus actos de
modo que le permitan alcanzar el rendimiento deseado’” .

En general, para Bandura el control y la competencia personal que los
individuos poseen como agentes creadores de su propio entorno, no solo les
permite responder a su ambiente, sino que regulan el funcionamiento humano
mediante cuatro procesos fundamentales. Estos operan habitualmente de for-
ma conjunta y no aislada, en la regulacién continua del funcionamiento huma-
no, los cuales incluyen:

* Procesos cognitivos. Los efectos de las creencias de eficacia sobre los
procesos cognitivos se pueden explicar de la manera siguiente: mucho
del comportamiento intencional del ser humano estd regulado por metas
significativas para la persona; el planteamiento de metas estd afectado por
la evaluacidn de las capacidades personales. Por lo tanto, cuanta mas alta
sea percibida la autoeficacia personal, mds alto serd el nivel de las metas
que las personas se impongan.

* Procesos motivacionales. Las creencias de autoeficacia son importantes
en la autorregulacion de la motivacion. Existen tres diferentes formas de

Gonzdlez, M. C. y Tourén, J. (1992): Autoconcepto y rendimiento escolar: Sus implicacio-
nes en la motivacion y en la autorregulacion del aprendizaje, pp. 74-83. Pamplona: Edicio-
nes de la Universidad de Navarra.

18 Bandura (1986) Self-efficacy in changing societies. Autor. p. 39.
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motivadores cognitivos: atribuciones causales, expectativas de resultados
y metas cognitivas. Las creencias de autoeficacia influyen sobre las atribu-
ciones causales, las cuales afectan la motivacion, las reacciones afectivas
y el desempeiio.

* Procesos afectivos. Respecto de los procesos afectivos, como la depre-
sién, ansiedad y el nivel de activacién del nivel de activacioén (arousal),
se puede decir que estos son influidos por las creencias de autoeficacia.

* Procesos selectivos. Las personas desarrollan su vida cotidiana en rela-
cién con los ambientes y actividades que eligen. Estas elecciones son he-
chas de acuerdo con la percepcion de la eficacia para manejar o no deter-
minados ambientes y actividades. Asi, las personas evitan los ambientes
y actividades en los cuales no se sienten hdbiles ni listos para seleccionar
los que creen capaces de manejar.

Entre las formas de crear y desarrollar la autoeficacia percibida, se pueden
citar:

* el manejo exitoso de experiencias,

* las experiencias vicarias proporcionadas por modelos sociales,

e la persuasion social, y

* mejorar el estado fisico, reducir el estrés y corregir las interpretaciones
erradas de los estados corporales.

La aplicacién de la teoria de la autoeficacia de Bandura en el 4mbito aca-
démico!?, muestra cémo los estudiantes con altas expectativas de autoeficacia
gozan de mayor motivaciéon académica. Asimismo, obtienen mejores resulta-
dos, son mds capaces de autorregular eficazmente su aprendizaje y muestran
mayor motivacion intrinseca cuando aprenden. En consecuencia, la mejora
de las expectativas de autoeficacia incrementa la motivacién y el rendimien-
to en las tareas de aprendizaje?’. En relacién con la motivacién académica,
Bandura plantea que las creencias de autoeficacia afectan el nivel de esfuerzo,
persistencia y la eleccion de actividades. Alumnos con un elevado sentido de
eficacia para cumplir tareas educativas persistirin mds ante dificultades, tra-
bajardn con mds intensidad y participardn més que aquellos que duden de sus
capacidades.

En este caso puntual, esta universidad solo informa que se mide a través
de un “autorreporte” pero no se identifica el instrumento utilizado. En relacién
con los procesos de validacién de este instrumento, se indica que esta declara-
do en un informe privado en el contexto de un proceso de consultoria.

Informa que la institucion apoya el desarrollo de estas habilidades a tra-
vés de un programa sistemdtico, obligatorio a todos los planes de formacion
denominado Programa de Formacién Fundamental (PFF) y que se evalda la

19 Bandura, A. (2000): Self-efficacy: The foundation of agency. En W.J. Perrig (Ed.): Control
of human behavior, mental processes and consciousness pp. 17-33.
20 Gonzélez, M. C.y Tourén, J. (1992). Op. cit.
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opinién de los estudiantes cada vez que se imparte el médulo que esté relacio-
nado con las habilidades criticas asociadas a esta dimension.

Teniendo en cuenta que este estudio pretende aportar al conocimiento de
aquello que ocurre en el proceso de transicién entre la Ensefianza Media y
Superior, seguidamente se establecerdn algunas relaciones con los Objetivos
Fundamentales (OF) y Contenidos Minimos Obligatorios (CMO) establecidos
para la ensefianza media, el Objetivo Fundamental Transversal (OFT) asocia-
do con la dimensién autoeficacia académica. En este contexto, solo fue posi-
ble identificar de manera explicita el desarrollo de esta dimension en los OFT.

Los Objetivos Fundamentales Transversales, en esta perspectiva, estdn
presentes al relacionarse con el conocimiento de si mismo, de las potencia-
lidades y limitaciones de cada uno, la autoestima y confianza en si mismo,
el valorar el cardcter tinico de cada persona y finalmente, con el respetar y
valorar las ideas y creencias distintas de las propias, en los espacios escolares,
familiares y comunitarios, con sus profesores, familia y pares, reconociendo el
didlogo como fuente permanente de humanizacién, de superacién de diferen-
cias y de acercamiento a la verdad.

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

Segin lo reportado por algunas universidades del grupo operativo, las
definen en términos generales como el conocimiento que un individuo tiene
y el control que ejerce sobre su propio aprendizaje y, sobre su actividad cog-
nitiva (Mateos, 2001, Marti 1995, O’Neil y Abedi, 1996, Schraw y Dennison,
1994)21. Se establecen subdimensiones de la metacognicion; por una parte el
conocimiento que tiene un individuo respecto de su propio aprendizaje, es de-
cir, lo que sabe sobre la tarea o actividad a realizar, sobre la persona que rea-
liza la actividad, y las estrategias que se pueden utilizar para llevarla a cabo
y por otro lado, el control o autorregulaciéon que el individuo ejerce sobre su
aprendizaje. La metacognicién involucraria, entonces, procesos como la plani-
ficacidn, la supervisiéon (monitoreo), y la evaluacién de su actividad cognitiva
en funcién a la tarea a realizar.

La adquisiciéon de nuevas estrategias para aprender, la necesidad que los
estudiantes desarrollen procesos para planificar, supervisar y evaluar su propia
actividad cognitiva, es reconocida y explicitada en el Marco Curricular de En-
seflanza Media, en los objetivos fundamentales y contenidos minimos obliga-
torios en los diferentes subsectores de aprendizaje.

En mayor o menor medida en cada uno de los sectores y subsectores de
aprendizaje se incorporan elementos para el desarrollo de estrategias meta-
cognitivas. En el subsector de matemadtica, ciencias y lenguaje y comunica-

21 Mateos (2001) Metacognicién y Educacion, Buenos Aires Dique. Marti (1995) Metacogni-
cién entre la fascinacion y el desencanto infancia y aprendizaje.
O’Neil H. F. y Alberdi J. (1996) Reliability and Validity of a state metacognitive inventory:
Potential for alternative assesment, The journal of education research 89 (4) 234-245.
Scharw y Denninson R. S. (1994) Assessing Metacognitive anareness contempory educatio-
nal psicology.
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cidn, estos elementos estdn explicitados; por ejemplo en el caso del sector de
matematica esto se evidencia en el propdsito formativo del sector que es “en-
riquecer la comprension de la realidad, facilitar la seleccion de estrategias
para resolver problemas y contribuir al desarrollo del pensamiento critico y
auténomo en todos los estudiantes, sean cuales sean sus opciones de vida y
estudios al final de la experiencia escolar’??. Ademis de contribuir a la valo-
racién por parte de los estudiantes de su capacidad para “analizar, confrontar
y construir estrategias personales para la resolucion de problemas y el andli-
sis de situaciones concretas, incorporacion de formas habituales de la activi-
dad matemdtica tales como la exploracion sistemdtica de alternativas, la apli-
cacion y ajustes de modelos, la flexibilidad para modificar puntos de vistas
ante evidencias, la precision en el lenguaje y la perseverancia en la biisqueda
de caminos y soluciones”?3. Otros elementos que se pueden considerar como
explicitos en relacion a la dimension estrategias metacognitivas y el sector de
matematica, son los ejes de nimero, algebra, geometria, datos y azar y razona-
miento matemadtico. Este dltimo eje de razonamiento matemadtico tiene mayor
relacién con la dimension ya que se aborda transversalmente en los cuatro ejes
y permite “desarrollar y resolver problemas, formular conjeturas, verificar la
validez de procedimientos y relaciones; para casos particulares o en forma
general .

En el caso del subsector de ciencias naturales, esta relacion con la di-
mensioén estrategias metacognitivas, se explicita a través del desarrollo de
habilidades de pensamiento cientifico, lo que se refiere a “habilidades de
razonamiento y saber-hacer involucradas en la busqueda de respuestas acer-
ca del mundo natural, basadas en evidencia. Estas habilidades incluyen la
Sformulacion de preguntas, la observacion, la descripcion y registro de datos,
el ordenamiento e interpretacion de informacion, la elaboracion y el andlisis
de hipdtesis, procedimientos y explicaciones, la argumentacion y el debate
en torno a controversias y problemas de interés piblico y la discusion y eva-
luacion de implicancias éticas o ambientales relacionadas con la ciencia y la
tecnologia”®. En conjunto con el desarrollo de habilidades de pensamiento
cientifico, también se pretende que “los estudiantes desarrollen una orienta-
cion hacia la reflexion cientifica y hacia la metacognicion, entendida como el
desarrollo de herramientas que les permitan conocer sus propios procesos de
aprendizaje y tener el control consciente de su actividad”?°.

La dimensidn estrategias metacognitivas estd explicitamente desarrollada
en un componente esencial del marco curricular como es el caso de los ob-
jetivos transversales, especialmente el que se refiere al desarrollo del pensa-
miento. Mediante este objetivo se espera que los estudiantes: “desarrollen y
profundicen las habilidades intelectuales de orden superior relaciondndolas

22 Cirriculum 2009: Ministerio de Educacion, Chile (2009). Objetivos fundamentales y conte-
nidos minimos obligatorios de la educacién media, pag. 145.

23 Ibidem, pdg. 145.

24 Ibidem, pdg. 145.

25 Ibidem, pag. 145.

26 Mineduc 2009.
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con la clarificacion, evaluacion y generacion de ideas; que progresen en Su
habilidad de experimentar y aprender; que desarrollen la capacidad de pre-
decir, estimar y ponderar los resultados de las propias acciones en la solu-
cion de problemas, y que ejerciten y aprecien disposiciones de concentracion,
perseverancia y rigurosidad en su trabajo”?’ .

En el 4ambito del desarrollo del pensamiento, se deben promover las si-
guientes habilidades transversales:

* Habilidades de investigacion que tienen relacién con identificar, procesar
y sintetizar informacién relevante acerca de un tépico o problema, revisar
planteamientos a la luz de nuevas evidencias y perspectivas; suspender los
juicios en ausencia de informacién suficiente.

e Habilidades comunicativas, que se vinculan con exponer ideas, opiniones,
sentimientos y experiencias de manera coherente y fundamentada, hacien-
do uso de diversas y variadas formas de expresion.

e Habilidades de resolucion de problemas, que se ligan tanto con habilida-
des que capacitan para el uso de herramientas y procedimientos basados
en rutinas como la aplicacién de principios, leyes generales, conceptos y
criterios; estas habilidades deben facilitar el abordar, de manera reflexiva
y metddica y con una disposicién critica y autocritica, tanto situaciones en
el d&mbito escolar como las vinculadas con la vida cotidiana a nivel fami-
liar, social y laboral.

* Habilidades de andlisis, interpretacién y sintesis de informacién y conoci-
miento, conducentes a que alumnos y alumnas sean capaces de establecer
relaciones entre los distintos sectores de aprendizaje; de comparar simili-
tudes y diferencias; de entender el cardcter sistémico de proceso y fené-
menos; de disefiar, planificar y realizar proyectos; de pensar; monitorear
y evaluar el propio aprendizaje; de manejar la incertidumbre y adaptarse a
los cambios en el conocimiento”?8.

En relacion a la dimensidn estrategias metacognitivas y mapas de progre-
so, se pudo establecer ciertas relaciones entre algunos mapas de progreso y la
dimension estrategias metacognitivas, como por ejemplo:

Los aprendizajes de Lenguaje y Comunicacién se han organizado en tres
mapas de progreso: 1) Comunicacién oral (en elaboracién, Mineduc), 2) lec-
tura y 3) produccién de textos. En el caso del mapa de lectura estd orientado
a desarrollar la competencia del lector para construir el significado del texto
que lee. Por esto, lo que se valora en el mapa es la comprensién profunda de
los textos, y la formacién de lectores activos y criticos que utilizan la lectura
como medio fundamental de desarrollo del pensamiento, la sensibilidad y el
aprendizaje para ampliar el conocimiento del mundo.

Si bien es cierto, las tres dimensiones del mapa de progreso de lectura
tienen elementos que se vinculan con las estrategias metacognitivas, la di-
mension “reflexion y evaluacién”, se articularia mds explicitamente, ya que

27 Mineduc 2009.
28 Mineduc 2009.
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el estudiante deberfa desarrollar habilidades para emitir juicios sobre textos,
poniendo en juego sus ideas, conocimientos adquiridos con anterioridad y la
utilizacién de otras fuentes de informacién para realizar la tarea.

En cuanto al mapa de progreso produccién de textos, también se rela-
cionaria con la dimensién, ya que describe el desarrollo de las habilidades y
conocimientos implicados en la produccién escrita de los estudiantes. La pro-
gresion de la capacidad de producir textos escritos se describe considerando
tres dimensiones, cada una de las cuales va alcanzado niveles de mayor com-
plejidad a medida que se pasa a niveles de mayor desarrollo: tipos de texto,
construccién de significado, y aspectos formales del lenguaje.

Al revisar las dimensiones que propone el mapa de progreso produccion
de texto, se pueden observar que estas se vinculan con estrategias metacog-
nitivas, puesto que el estudiante debe desarrollar la capacidad para expresar
por escrito sus ideas, explotando los recursos lingiiisticos que domina y
respetando las posibilidades, restricciones y exigencias de un tipo de texto
determinado.

En cuanto al mapa de progreso de matemadtica, la dimension estrategias
metacognitivas se articularia con la dimensién de razonamiento matematico,
la cual es abordada transversalmente en los cuatro mapas de progreso: niimero
y operaciones, dlgebra, geometria, y datos y azar.

En cada uno de estos mapas, se promueve el desarrollo del pensamiento
l6gico, la capacidad de deduccion, la precision, las capacidades para formular
y resolver problemas y las habilidades necesarias para modelar situaciones o
fenémenos. Su aprendizaje enriquece la comprension de la realidad, facilita
la seleccion de estrategias para resolver problemas y contribuye al desarro-
llo de un pensamiento propio y auténomo. El modelamiento matematico de
la realidad, mediante el uso apropiado de conceptos, relaciones entre ellos y
procedimientos matemadticos, ayuda al estudiante a comprender situaciones y
fendmenos, y le permite formular explicaciones y hacer predicciones de ellos,
aumentando su capacidad para intervenir en esa realidad.

El mapa de ciencias naturales se articularia también con la dimensién
estrategias metacognitivas, especialmente con la dimensién “habilidades de
pensamiento cientifico”, la cual estd en forma transversal en los cinco mapas
que componen este sector.

Los mapas de progreso de este sector describen el aprendizaje de los es-
tudiantes respecto a los conceptos biolégicos, fisicos y quimicos referidos al
mundo natural y al mundo tecnolégico que son relevantes para sus vidas, asi
como también las habilidades intelectuales distintivas del conocimiento cien-
tifico. Los logros de aprendizaje de las Ciencias Naturales se han organizado
en cinco mapas de progreso:

e Estructura y funcion de los seres vivos

* Organismos, ambiente y sus interacciones
e Materia y sus transformaciones

*  Fuerza y movimiento

e LaTierray el Universo
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Los cinco mapas comprenden, en forma transversal las habilidades de
pensamiento cientifico. Estas habilidades son necesarias para que los estu-
diantes puedan sacar partido de sus conocimientos disciplinarios, usdndolos y
aplicdndolos con el fin de comprender el mundo natural y actuar eficazmente
en €129,

DIMENSION ESTRES ACADEMICO

Solo una universidad ahondé en esta dimensién. Fue definida como un
proceso sistémico, de origen adaptativo, que se configura cuando un individuo
enfrenta demandas, en contextos educativos, que percibe o procesa como es-
tresantes y que desencadenan un desequilibrio sistémico.

El instrumento utilizado para evaluar la dimensién es una encuesta de es-
tilo autorreporte, y se sefiala haber sido validada a nivel institucional a través
de una aplicacién piloto en 2007, siendo luego ajustada a través de procedi-
mientos estadisticos.

En relacion al uso que hace la institucién con la informacién recabada, se
centra en el apoyo al desarrollo de estas habilidades a través de un programa
sistemadtico, obligatorio a todos los planes de formacién, denominado Progra-
ma de Formacién Fundamental (PFF). El seguimiento es abordado a través de
la opinidn de los estudiantes cada vez que se realiza el mdédulo correspondien-
te, que permite ademds la reformulacién del programa tendiente a su optimi-
zacion.

Con respecto a la dimensién estrés académico, que constituye otra de las
acciones de nivelacion desarrollada por las universidades, el Marco Curricular
de la Educacién Media chilena y especificamente la declaracion de Objetivos
Fundamentales Transversales (OFT), no incorpora dicha dimensién de manera
explicita, ni hace alusién a la definicion de estrés académico que se maneja en
las universidades. Sin embargo, en los OFT de la Educaciéon Media se decla-
ra que debe ofrecer a sus estudiantes, entre otros aspectos, experiencias que
favorezcan el equilibrio emocional, lo que puede constituir un espacio para
que los jévenes enfrenten diferentes demandas en contextos educativos. Cabe
mencionar que tradicionalmente los establecimientos de Educaciéon Media
privilegian el desarrollo de los Objetivos Fundamentales Verticales, lo que
pueden dejar espacios reducidos tanto para favorecer el desarrollo de OFT en
general como su evaluacién periddica y sistemdtica.

DIMENSION HABILIDADES SOCIALES
Las universidades participantes del proyecto que informan sobre esta
dimensién y su medicién son cinco. Respecto a la definicién asumida o al

significado que tiene esta dimension solo tres declaran lo institucionalmente
asumido.

29 Mineduc 2007. Mapa de progreso, pags. 3 y 4.
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Una de ellas declara esperar que el alumno se desarrolle integralmente
como individuo, no tan solo aprendiendo destrezas en el dmbito profesional,
sino también en el dmbito valdrico, cultural y social, de acuerdo al modelo
educativo de la institucion. Dentro de las habilidades sociales se considera la
capacidad para comunicarse como una competencia genérica importante a de-
sarrollar por todos los alumnos, definiéndose de la siguiente manera: “Poseer
habilidades comunicativas, orales y escritas para interactuar efectivamente
con los demds, expresando ideas y sentimientos”. También considera el “tra-
bajo colaborativo que se entiende como la capacidad de establecer relaciones
dialogantes para el intercambio de aportes constructivos con otras disciplinas
y actda éticamente en su profesion. Trabaja de manera asociativa en la conse-
cucion de objetivos”.

Otra universidad asume que la conducta asertiva o socialmente habilidosa
es el conjunto de respuestas verbales y no verbales, parcialmente independien-
tes y situacionalmente especificas, a través de las cuales un individuo expresa
en un contexto interpersonal sus necesidades, sentimientos, preferencias, opi-
niones o derechos sin ansiedad excesiva y de manera no aversiva, respetando
todo ello en los demds, que trae como consecuencia el autorreforzamiento y
maximiza la probabilidad de conseguir refuerzo externo.

La tercera institucién declara que las habilidades sociales constituyen
la base de las relaciones interpersonales positivas, en tanto permiten a las
personas actuar de acuerdo con sus intereses mds importantes, defenderse
sin experimentar niveles de ansiedad excesiva o inadecuada, expresar sus
sentimientos y ejercer sus derechos de manera asertiva. El término habilidad
se utiliza para indicar que la competencia social no es un rasgo de la perso-
nalidad, sino mds bien un conjunto de comportamientos adquiridos a través
de la experiencia, especialmente en la interaccién con otros. Por ejemplo,
Markle (en Riesco, 2005)30 define las habilidades sociales como un reper-
torio de comportamientos verbales y no verbales a través de los cuales se
incide en las respuestas de otros individuos en el contexto interpersonal. Este
repertorio actia como un mecanismo a través del cual las personas, desde la
infancia, inciden en su medio ambiente, obteniendo, suprimiendo o evitando
consecuencias deseadas y no deseadas en la esfera social. En la medida en
que una persona tiene éxito para obtener las consecuencias deseadas y evitar
o escapar de las no deseadas sin causar dolor en los demds, se considera que
tiene habilidades sociales.

Como caracteristicas de las habilidades sociales se sefiala que estas son
principalmente adquiridas a través del aprendizaje, por ejemplo, mediante la
observacion, la imitacién, ensayo y la informacién; incluyen comportamientos
verbales y no verbales, especificos y discretos; acrecientan el reforzamiento
social y suponen iniciativas y respuestas. Por otra parte, la préactica de las
habilidades sociales estaria influida por las caracteristicas del medio, es decir,

30 Riesco M. Draive S. (2005) Estado de Bienestar, desarrollo econémico y ciudadania. Algu-

nas lecciones de literatura contempordnea, p. 60.
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factores tales como la edad, el sexo, y el estatus del receptor afectan a la con-
ducta social del sujeto3!.

Dos universidades coinciden en la aplicacién del mismo instrumento: La
Escala de Habilidades Sociales de la autora Elena Gismero Gonzilez de la
Universidad Pontificia de Comillas de Madrid32. Esta escala evalda la asercion
y las habilidades sociales en adolescentes y adultos. Explora la conducta habi-
tual del sujeto en situaciones concretas y valora hasta qué punto las habilida-
des sociales modulan a esas actitudes.

De las dos restantes universidades, en relacion con la medicidn, solo una
informa sobre la aplicacién de un programa de entrenamiento en habilidades
sociales33, y la otra institucién declara que lo hace a través de una encuesta de
caracterizacién del alumno, que considera:

e Moddulo I: Caracteristicas sociodemograficas con 13 preguntas cerradas.

e  Moddulo II: Desarrollo cultural con preguntas cerradas relacionadas con
dominio de un segundo idioma, literatura leida en el dltimo afio, viajes al
extranjero y nivel de manejo de sofware.

e Mboddulo IIT: Desarrollo social con preguntas cerradas sobre participacion
en agrupaciones sociales, apoyos financieros y académicos.

e Mboddulo IV: Desarrollo personal con preguntas relativas a tendencias reli-
giosas y actividades recreativas en tiempo libre.

e Modulo V: Identidad personal con 13 preguntas.

e Modulo VI: Motivacién de ingreso a la universidad.

e Mboddulo VII: Intereses y expectativas de la vida universitaria.

En relacion con el argumento tedrico que subyace a los instrumentos es
posible sefalar la definicién que proporciona Gismero (1996)3* que entiende
la conducta asertiva o socialmente habilidosa como: “el conjunto de respues-
tas verbales y no verbales, particularmente independientes y situacionalmente
especificas, a través de las cuales un individuo expresa en un contexto inter-
personal sus necesidades, sentimientos, preferencias, opiniones o derechos
sin ansiedad excesiva y de manera no aversiva, respetando todo ello en los
demds, que trae como consecuencia el autorreforzamiento y maximiza la pro-
babilidad de conseguir refuerzo externo”. Esta autora considera la conducta
asertiva y las habilidades sociales como términos equivalentes. Sin embargo,
reniega del uso de términos como asertividad o persona asertiva, pues esto
implicaria la aceptacion de la existencia de un rasgo unitario y estable, supo-
sicién que empiricamente se ha comprobado que no existiria. Asi, una persona
puede mostrar habilidad en un tipo de conducta social y eso no significa que
maneje eficazmente otro tipo de situacion.

31 Hidalgo C. G. Abarca M. (2000) Comunicacién interpersonal: Programa de entrenamiento en
habilidades sociales, Editorial Universidad Catdlica de Chile.

Gismero, E. 1996, en la Educacién para la salud del siglo XXI. Maria Isabel Serrano. Comp.
1* Ed. 1998, Ed. Diaz de Santos, p. 84.

3 Hidalgo C. G. Abarca M. (2000) op. cit.

34 Ibidem.

32
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Este término puede definirse siguiendo a Spitzberg y Cupach (1985)%
como: “El proceso por el cual la gente se relaciona de forma eficaz o hdbil
con los demds” . Otros autores la definen como “la habilidad para conocer y
tratar con el ambiente social de forma efectiva y adaptativa’3° define el tér-
mino competencia social como “un constructo que abarca miiltiples facetas
relativas a la calidad de los logros de un individuo en el desempeiio de sus
distintos roles sociales y que resulta subsidiario del constructo mds general
de competencia personal”.

En definitiva, se puede decir que tanto el término conducta socialmente
habilidosa como el de competencia social, suelen emplearse en general para
hacer hincapié en la eficacia de la ejecucion, mientras el de habilidad social
suele emplearse para hacer énfasis en las capacidades especificas y/o compor-
tamientos y procesos subyacentes a dicha ejecucién. Asi aunque no puede ha-
ber “criterios” absolutos, una conducta socialmente habilidosa seria “aquella
que posibilitara a un individuo relacionarse adecuadamente con las personas
de su entorno” (Gismero, 1996)37.

En relacién con las subdimensiones que para cada Universidad son re-
levantes de ser medidas, se pudo identificar en una de las instituciones las
siguientes:

e Desarrollo personal: conceptualizado como sus preferencias personales
que nos permiten comprender su cosmovision personal respecto de la rea-
lidad que le rodea, entendiendo dentro de este elemento, los valores que
ha internalizado.

e Desarrollo cultural: comprende los saberes y conocimientos adquiridos
durante su historia de vida.

* Desarrollo social: involucra su desarrollo en las potencialidades de inte-
raccion con los diversos circulos sociales del mundo social, la participa-
cién en organizaciones sociales y su grado de participacién.

De manera complementaria a estas subdimensiones, esta Universidad con-
sidera el desarrollo financiero y de habitabilidad o territorialidad del indivi-
duo, debido a que de acuerdo a su proceso de vida, se encuentra en un estado
de construccién de su sostenibilidad econdémica y habitacional.

Dos instituciones declaran que los factores especificos que mide la escala
(per se) son los relevantes.

Otra de las universidades plantea que las dos categorias (para ellos) rele-
vantes de ser medidas son: asertividad y agresividad.

Finalmente, la Universidad restante, define las siguientes categorias:

35 Spitzberg y Cupach (1985) en Manual de evaluacin y entrenamiento de las habilidades so-

ciales, de Vicente E. Caballo, 2007. Ed. Siglo XXI, p. 162.

36 Fernandez-Ballesteros, R. (1994). Psychological Assessment. Applied Psychology: An Inter-
national Review, 43, 157-175.

37 Gismero (1996) op. cit.
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Empatia: alude a la capacidad de un individuo para ponerse en el lugar del
otro, captar sus sentimientos, comprender sus reacciones y contemplar el
mundo desde la perspectiva del otro.

Asertividad: la persona “asertiva” es aquella que puede expresar sus
ideas, creencias o sentimientos de manera honesta, respetando los dere-
chos de los demds, y cuando encuentra interferencias o barreras del medio
interpersonal intenta superarlas o eliminarlas sin atacar al otro. Sopesa sus
acciones y obtiene sus objetivos inmediatos, considerando al mismo tiem-
po sus metas ultimas y las consecuencias de sus acciones en los demds. Si
bien puede frustrar al otro en lo inmediato, la conducta asertiva favorece
las relaciones interpersonales en el largo plazo (Hidalgo C. G. Abarca M.
2000)38.

Resolucién de conflictos: implica la capacidad de generar mentalmente
una variedad de categorias de solucién, en la situacion de conflicto inter-
personal, del mismo modo como ocurre en una sesién de lluvia de ideas.
Este proceso implica la libertad para explorar sin cerrarse prematuramente
a distintas opiniones y sin autocensurarse. El principio radica en la gene-
racion de ideas a partir de un repertorio de posibles soluciones.
Comunicacion: involucra todo acto en el cual una persona da o recibe
informacién de otra acerca de sus necesidades, deseos, percepciones, co-
nocimientos o estados afectivos. Esta comunicacion puede ser intencional
o sin intencién, puede darse a través de signos convencionales o no con-
vencionales, formas lingiifsticas o no lingiifsticas y puede ocurrir a través
del habla u otros modos.

Liderazgo: es la condicién que permite a un individuo tener la capacidad
de persuadir o dirigir a otros, y asumir funciones de direccién, de mando
y de responsabilidad para ejercer influencias que contribuyan eficazmente
al logro de determinados objetivos.

Junto con lo anterior, se revisé el “Curriculo 2009 para la educacién me-

dia”, a fin de establecer algunas relaciones entre OF, CMO y OFT en el desa-
rrollo de habilidades sociales.

En el sector de Lenguaje y Comunicacién cinco de sus OF se asocian

estrechamente a preparar al estudiante para el desarrollo de sus habilidades
sociales. En principio destacar que “la propuesta formativa de este sector de
aprendizaje apunta hacia el desarrollo de las competencias comunicativas
requeridas por los estudiantes para su desarrollo integral. Dado que el len-
guaje es la base de las demds dreas del saber y constituye en si mismo una
herramienta fundamental para la integracion de las personas en una sociedad
moderna, participativa y democrdtica, se propicia el desarrollo del pensa-
miento critico y reflexivo, la creatividad v el didlogo®®” .

38
39

Hidalgo C. G. Abarca M. (2000) op. cit.
Mineduc (2009) op. cit. p. 31.
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DIMENSION COMPRENSION LECTORA

La comprension lectora es una de las dimensiones que las universidades
del GOP declaran evaluar en sus estudiantes. De las 14 instituciones, en una
primera consulta, ocho reportaron que aplicaban evaluaciones diagndsticas en
esta drea y cuatro de ellas respondieron la encuesta de profundizacién enviada
con posterioridad. Para efectos de este reporte, se dard cuenta de lo informado
por estas cuatro ultimas.

Ante la consulta sobre la existencia de una definicién adoptada por la ins-
titucion para esta dimension, que respalde la evaluacién aplicada, solo una de
las instituciones declara tener una definicién sobre la cual basar el diagndstico
de la habilidad. Las otras tres se remiten a describir los objetivos para la me-
dicién pero no la definicién subyacente o declarada.

La institucion que tiene una definicion a la base de esta evaluacion sefiala
que para efectos de la medicién de la comprensidn lectora en dicha institu-
cion, esta se entenderd como un conjunto complejo de procesos coordinados
que incluyen operaciones perceptuales, lingiiisticas y conceptuales. Se trata
de un proceso interactivo entre el texto y el lector en que este pretende sa-
tisfacer objetivos que gufan su lectura, ya sea de obtencién de informacion,
entretencién u otro. En este proceso complejo e interactivo, el lector emplea
estrategias de seleccion, jerarquizacién y organizacién de la informacion para
establecer la relevancia textual de ciertas ideas presentes en el texto, diferen-
cidndola de la relevancia personal o contextual (Van Dijk, 1983)%.

Esto es, el buen lector es capaz de establecer la relevancia de las ideas en
el texto segln la estructura y las marcas textuales empleadas por el emisor
(cudles son principales y cudles secundarias o qué informacién es central y
cudl es accesoria) y diferenciarlas de las ideas que para su propio interés pare-
cen relevantes. Por decirlo de un modo maés sencillo, el buen lector distingue
las ideas relevantes en el texto de las relevantes para él, versus un lector con
problemas que suele confundir ambos niveles de lectura (la textual y la con-
textual).

La prueba de comprension lectora se propone medir también habilidades
cognitivas asociadas al pensamiento critico. En el andlisis preliminar de expe-
riencias previas, se constatd que en la dimensién de comprensién lectora, las
habilidades asociadas al pensamiento critico guardan directa relacién con las
estrategias de lectura que despliega el lector.

La tarea de comprension lectora se relaciona directamente con:

* Interpretacion de la macroestructura textual: grado en que se detecta la
organizacion semadntica del texto, es decir, su contenido o significado glo-
bal.

* Interpretacién de la superestructura textual: grado en que la estructura
textual o tipo de texto contribuye a la comprension del texto. Para efectos

40 Van Dijk, T. A. y W. (1983). Strategies of discourse comprehension. N. York: Academic

Press.
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de esta prueba, se trabajo bajo el supuesto de que el buen lector se sirve
de la estructura textual para interpretar la informacién que alli aparece
(Van Dijk, 1978)41.

Consultadas sobre los tipos y nombres de los instrumentos aplicados para
medir comprension lectora en estas instituciones, una de ellas aplica el Test
de Habilidades Basicas en el Lenguaje para estudiantes de Pedagogia (Tito
Larrondo)*?; otra aplica una prueba de diagnéstico de cultura, lenguaje y de-
recho, en que se mide conjuntamente la comprensién de lectura y expresion
escrita, y dos la mencionan como una prueba de comprension de textos.

Respecto de la descripcion de los instrumentos, una de las instituciones la
describe como una prueba preparada con contraparte, en la que se presentan
al alumno tres textos de distinta estructura textual, con preguntas asociadas
a cada uno de ellos. Hay un texto literario, uno no literario y una columna
de opinién. En cada uno de ellos se presenta al alumno preguntas que exigen
diversos niveles de comprensién, desde la literal hasta la inferencial, que re-
quiere la activacion de pensamiento. A nivel de la macroestructura textual, se
presentan itemes que apuntan a la comprension de la informacién literal en los
cuales se espera que el alumno demuestre su capacidad para identificar infor-
macién explicita en el texto e inferencial, en que el alumno debe demostrar su
capacidad para realizar inferencias directas del texto a partir de la informacion
que ahi aparece. En cuanto a la interpretacion de la superestructura textual, se
incluyen itemes orientados a la comprension de los puntos de vista presentes
en el texto y la relacion entre las ideas centrales de los textos presentados.

Otra de las instituciones, la describe como una prueba de diagndstico que
mide el drea de comprension de lectura y que consiste en un texto que el es-
tudiante debe leer y luego expresar de forma escrita lo que puede sefialar de
este. Una tercera universidad indica que las dimensiones de la prueba corres-
ponden a la comprensién de texto y ortografia.

Finalmente, se describe el instrumento de la institucién en que los es-
tudiantes deben localizar informacién especifica en un texto, extraer con-
clusiones y hacer predicciones. Se debe identificar la estructura de un texto
(lingiiistica textual), hacer inferencias, relacionar el uso del vocabulario al
tema (establecimiento de relaciones semdnticas). Se pide ademds reconstruir/
construir el significado de un texto a partir de los elementos estructurales que
lo conforman (uso de conjunciones/elipsis).

También se consultd a las instituciones sobre la validacién de los instru-
mentos aplicados, a lo que una respondi6 contar con un instrumento validado
nacionalmente y tres reportaron validacion institucional. Respecto de los
procesos mismos de validacion, una institucion informa que la prueba fue
preparada especialmente para el curso especifico, con la colaboracién de la

41 van Dijk, T. A. (1978). La ciencia del texto. Barcelona: Paidés.

42 Lorrondo, T. (2001). Test de habilidades bésicas para estudiantes de pedagogia. Proceso de
validacion de las pruebas de habilidades en Lenguaje y matemdticas. Universidad de Playa
Ancha: Valparaiso.
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profesora de Lenguaje y Comunicacién. Se trataria fundamentalmente de un
control de lectura disefiado especificamente respecto de un texto definido con-
tingentemente.

Una segunda institucién sefiala que la muestra en que se validaron las
pruebas quedé constituida por 268 alumnos distribuidos en carreras de peda-
gogia de cinco universidades del pais. Agregan que del andlisis y los antece-
dentes obtenidos se puede establecer que el comportamiento métrico de los
instrumentos elaborados, en general, es plenamente satisfactorio.

La tercera institucion indicé que para validar la prueba, se barajé una se-
rie de textos que fueron leidos y revisados por expertos hasta llegar a la selec-
cidn final de los tres textos que se incluyeron en la prueba. Agregan que cada
uno de los textos fue trabajado con los siguientes criterios:

* Produccién de itemes siguiendo el orden y sentido de las ideas que los
textos proponen. Esto facilita el tiempo de lectura y orienta la respuesta
en funcién del texto y no necesariamente de lo que se recuerda de él, lo
que es central para la distincién entre significados textuales y significados
contextuales.

* Combinacién de los tres tipos de itemes para cada texto: los de compren-
sién de informacién literal, inferencial y pensamiento critico. De este
modo, la medicion en conjunto de los tres textos se hace mds consistente
y confiable.

Una vez construidos y redactados los items para cada texto, un grupo de
expertos revisé la prueba y realiz6 sus comentarios y correcciones que fueron
concordados y aplicados donde se consider6 pertinente.

Una dltima institucién declara que existe validacidén pero no describe el
proceso.

Junto a todo lo anterior, existia el interés por saber si el andlisis de los
resultados obtenidos llevaba a las instituciones a disefiar e implementar in-
tervenciones. Las respuestas indicaron que estas varian dependiendo de la
institucion y van desde la organizacion de talleres, reorganizacién de tutorias,
hasta el apoyo al desarrollo de la habilidad a través de un programa sistemati-
co, comun a todos los planes de formacion de la institucién.

Loégicamente era deseable conocer si las intervenciones iban acompafia-
das de un seguimiento, a lo que se respondié que en un caso este se realiza
a través de las evaluaciones al interior del curso para ver si hay mejora en el
desarrollo de la competencia; en otro se utiliza como post test al finalizar el
semestre y en dos el seguimiento se realiza a través de la aplicacién de una
encuesta de opinidn de los estudiantes acerca de cudn lejos o cerca se perciben
del nivel de logro de la habilidad en cuestion.

Finalmente, respecto de las conclusiones obtenidas a partir de las inter-
venciones realizadas, a juicio de las instituciones que respondieron el instru-
mento de profundizacién, una universidad indica que a partir del segundo se-
mestre ya pueden detectarse algunas mejoras en el desarrollo de la habilidad y
una mayor conciencia por parte de los estudiantes acerca de sus errores. Otra
sefiala no poder entregar conclusiones pues se realizé una aplicacién inicial
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del test recién el primer semestre de 2010; una tercera no entrega informacién
y la dltima indica que habiendo evaluado un ciclo de formacion tendiente al
desarrollo de esta habilidad, la institucién ha iniciado un proceso de reformu-
lacién del programa sistemdtico que comprendia el desarrollo de esta y otras
habilidades involucradas en las competencias genéricas, con el objeto de opti-
mizar sus resultados.

En relacién a la comprensién lectora como logro de la formacién escolar
y el diagndstico que realizan las instituciones se puede sefialar que durante el
desarrollo de este trabajo se ha podido constatar que la dimensién compren-
sién lectora es la mds diagnosticada en distintos periodos de tiempo del afio
que los estudiantes ingresan a la universidad, puesto que es una competencia
que es necesario haber desarrollado para enfrentar los requerimientos que de-
mandara la formacidn universitaria desde los distintos cursos, modulos o acti-
vidades académicas involucradas en los diferentes planes de formacién.

De ahi entonces que parece interesante ver desde qué perspectiva la en-
seflanza media ha enfrentado el desarrollo de esta competencia, para lo cual
se han revisado algunos lineamientos que se entregan para el desarrollo del
curriculo, tales como Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obli-
gatorios de la Educacién Media (OF-CMO) y los Mapas de Progreso del
Aprendizaje.

Los OF-CMO se refieren a “las competencias o capacidades que los
estudiantes deben lograr al finalizar los distintos niveles de la Educacion
Media y que constituyen el fin que orienta al conjunto del proceso de ense-
fianza-aprendizaje”. El marco de OF-CMO en su dmbito de formacion ge-
neral agrupa a sectores y subsectores del curriculo, siendo lengua castellana
y comunicaciéon uno de los subsectores que componen el sector de lenguaje
y comunicacién. Este subsector a su vez se organiza en torno a tareas de de-
sarrollo de comunicacién oral y escrita, lectura literaria y medios masivos de
comunicacion, “destinados a favorecer la adquisicion de conocimientos, téc-
nicas y estrategias que permitan a los estudiantes alcanzar las competencias
necesarias para desemperiarse como eficientes receptores y productores de
variados tipos de discursos y textos, en diferentes situaciones de comunica-
cion”.

El subsector de lenguaje y comunicacién tiene un componente literario
que orienta a los estudiantes hacia obras significativas de la literatura y se
centra en la lectura “como experiencia de relacion personal con obras litera-
rias significativas”, acompaiiada de “indagacion en los contextos de produc-
cion de las obras y en algunos elementos de estudio analitico dirigidos a la
profundizacion y enriquecimiento de la competencia lectora”. En el caso de
los estudiantes de Cuarto Medio, quienes egresando pasarian a formar parte de
la educacién superior, las tareas que propenden al desarrollo de esta compe-
tencia se centran en la lectura de obras literarias contempordneas de diferentes
géneros y tendencias artisticas y de textos escritos relativos a temas y proble-
mas de la realidad contempordnea, de modo de percibir las diferencias entre
ellos, su estructura y elementos que caracterizan este tipo de textos y evaluar
de este modo, la posibilidad de comprender la realidad contempordnea a tra-
vés de ellos.
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A partir de los lineamientos entregados por los OF-CMO anteriormente
seflalados, se han derivado los Mapas de Progreso del Aprendizaje, que tienen
como finalidad visualizar el progreso del aprendizaje a lo largo de la trayec-
toria escolar y profundizar la implementacién del curriculo en los distintos
sectores. Se estructuran en 7 niveles de dos afios cada uno y son referencia
para observar la forma en que avanza el aprendizaje en determinadas dreas
o competencias fundamentales en la formacién de los estudiantes. El dltimo
nivel (7) describe el aprendizaje de un estudiante considerado como “sobresa-
liente” al egresar, es decir, va mds all4 de la expectativa que se espera para la
mayoria, que es el nivel 6. Considerando que en un curso se puede encontrar
estudiantes con distintos niveles de aprendizaje, la descripcién de cada nivel
nos permite determinar dénde se encuentran en su aprendizaje y hacia dénde
deben avanzar, y asi orientar las acciones pedagdgicas de mejoramiento.

Los aprendizajes del sector lenguaje y comunicacion establecido en los
OF-CMO se han organizado en tres mapas de progreso: comunicacién oral,
lectura y produccién de textos escritos. Para efectos de la competencia en ana-
lisis, al remitirse al Mapa de Progreso de Lectura, orientado por el supuesto
que “lo mds importante de esta competencia es la capacidad del lector para
construir el significado del texto que lee”. Por esto, lo que se valora en el
mapa es la comprension profunda de los textos, y la formacién de lectores ac-
tivos y criticos que utilizan la lectura como medio fundamental de desarrollo
del pensamiento, la sensibilidad y el aprendizaje para ampliar el conocimien-
to del mundo. La progresion de la lectura a su vez se describe considerando
tres dimensiones, cada una de las cuales se va complejizando en los distintos
niveles: a) Tipos de texto que se leen; b) Construccién del significado; y c)
Reflexién y evaluacion.

Es importante destacar que los estudiantes de un nivel no estdn limitados
a leer solo textos de la complejidad sefialada para el nivel. La l6gica del Mapa
es que el estudiante que tiene una competencia de un determinado nivel, la
expresa en su totalidad con textos de ese nivel. En cambio, si este alumno o
alumna lee textos de nivel superior, con probabilidad, la construccién del sig-
nificado que haga de ellos serd mds elemental que la que realiza un estudiante
del nivel superior.

En este contexto, como una forma de describir lo que seria esperable
encontrar como resultado de las pruebas de diagndstico que se aplican a los
estudiantes de primer afio de la ensefianza superior, estos debieran dar cuenta
de logros atribuibles al nivel siete o seis de los Mapas de Progreso de Lectura,
que se describen a continuacidn:

El Mapa de Progreso de Lectura para el Nivel 7, “sobresaliente”, indica
que el estudiante que ha logrado una competencia de lectura propia de ese
nivel “lee comprensivamente variados tipos de texto de cardcter analitico y
reflexivo. Interpreta y reinterpreta, a partir de énfasis y matices, sentidos glo-
bales del texto o de partes significativas del mismo, que expresan ambigiieda-
des, contradicciones o posturas poco claras. Evalia la calidad del texto y la
pertinencia de su estructura textual, estilo y coherencia interna”.

Por su parte, un estudiante que ha logrado una competencia de lectura de
nivel 6, esto es, correspondiente a lo que alcanza la mayoria: “lee comprensi-
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vamente variados tipos de texto que le permiten construir diferentes visiones
de mundo. Interpreta y reinterpreta sentidos globales del texto a partir de
inferencias complejas e informacion del contexto sociocultural de su produc-
cion. ldentifica recursos expresivos que potencian el sentido general de la
obra. Evaliia la validez de los argumentos o planteamientos presentes en los
textos”.

Cabe entonces a las instituciones analizar si lo diagnosticado en relacion a
la comprension lectora del estudiante que llega a la institucién, tiene relacion
con lo que se espera sea el logro del desarrollo de dicha competencia al finali-
zar el cuarto afio medio, o si lo diagnosticado se basa en la expectativa y nece-
sidad de la universidad, sin considerar para ello lo esperado de un estudiante
que finaliza su formacién escolar.

DIMENSION COMUNICACION Y EXPRESION ESCRITA

De las seis universidades que utilizan instrumentos para evaluar esta di-
mension, tres de ellas destacan precisiones conceptuales al respecto. Para la
primera, la expresién escrita le permite al sujeto expresar en un papel o en
otro formato sus ideas por medio de palabras y oraciones escritas. Supone
la puesta en funcionamiento de una competencia construccional y discursiva
para articular una secuencia de oraciones relacionadas formalmente segtin
ciertas reglas (sinticticas, gramaticales, etc.) para hacer funcionar eficazmente
esa secuencia en una escena comunicativa dada, sin la interaccidn directa con
el otro.

Asimismo, para la segunda institucién, la produccién de textos escritos
de tipo argumentativo se relaciona con el razonamiento, ya que los procesos
cognitivos implicados configuran los saberes personales para la construccidn,
andlisis y evaluacién de los argumentos. La tdltima que desarrolla este punto,
sostiene que la creacion de textos escritos se asocia a los procesos de planifi-
cacion de la escritura, planificacién, produccién y revisién, en contextos rea-
les y de uso cotidiano.

En sintesis, de las descripciones entregadas por las universidades que
participan del estudio, se puede evidenciar la influencia del enfoque comuni-
cativo del lenguaje, el cual destaca la movilizacidon de dichas habilidades en
contextos de uso real y su utilizacién para resolver problemas y comunicar.

En relacién a este punto, la educacién media asume entre sus propdsitos
principales esta competencia declarando “favorecer la adquisicion de co-
nocimientos, técnicas y estrategias que permitan a los alumnos y alumnas
alcanzar las competencias necesarias para desempeiiarse como eficientes
receptores y productores de variados tipos de discursos y textos, en diferentes
situaciones de comunicacion” (MINEDUC, 1998, p. 37)%3.

43 Mineduc (1998) Marco Curricular Educacién Bésica y Media. Decreto 220/1998. Santiago,
Chile.
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Esta finalidad se concretiza en los Programas Oficiales (MINEDUC,
2009)*, a través de los objetivos fundamentales que pretenden “afianzar
el dominio léxico y ortogrdfico, y de las estructuras gramaticales y textua-
les pertinentes a los diversos tipos de discurso publico”. En concordancia,
los contenidos dan cuenta de los siguientes saberes que un estudiante debe
construir: lectura de textos escritos que se refieran a temas y problemas de la
realidad, y produccién de textos de cardcter no literario, referidos a temas y
problemas de la realidad contemporanea de interés para los estudiantes.

Asi, se puede esperar que a partir de estos objetivos y contenidos que se
orientan a un aprendizaje integral, los estudiantes que ingresan a la univer-
sidad ya dispongan de los conocimientos que las titulaciones requieren para
iniciar los procesos formativos.

Las seis universidades que aplican procedimientos para la evaluacién
de la produccion de textos buscan explorar o conocer el nivel de desarrollo
alcanzado por los estudiantes. Al respecto, un buen aporte lo constituyen los
Mapas de Progreso que permitirian describir los niveles de logro exactos con
los cuales se gradua, a fin de permitir a las universidades generar planes parti-
culares de apoyo.

En este contexto, el nivel mdximo de los Mapas de Progreso para la co-
municacion escrita indica que al egresar el estudiante seria capaz de “escribir
variados tipos de texto, de intencion literaria y no literarios, para expresarse,
narrar, describir, exponer y argumentar. Desarrolla sus ideas en torno a un
tema central de manera analitica, critica y/o creativa, seleccionando recursos
expresivos y cohesivos. Escribe utilizando flexiblemente las convenciones de
presentacion, edicion y disefio propias del tipo de texto y las emplea con fines
estilisticos” (Mineduc, 2009)%. Son justamente estas habilidades las que eva-
ldan de manera inicial en las diferentes carreras.

Al observar la denominaciéon que las universidades otorgan a los instru-
mentos utilizados para la evaluacién de la produccién escrita, se observan
diversas tipificaciones. Por ejemplo, algunas se refieren a prueba, otras a test
y en otras se refieren a la construccién de ensayos. Se aprecia coincidencia en
que la mayoria de las instituciones basan su evaluacién en evidencias sobre
las formas de producir textos escritos en contextos de uso, un tipo argumenta-
tivo como la creacién y escritura de un texto breve caracterizado por una tesis,
desarrollo del argumento y conclusién. Se utiliza este tipo de procedimiento
para analizar el discurso y el uso de la lengua para comunicarse con otros. Los
criterios evaluativos centran su mirada en aspectos tales como: coherencia,
cohesion, amplitud léxica, organizacion interna y estructura del texto, calidad
de la discusidn, tipo de letra, redaccién y ortografia.

44 Mineduc (2009). Op. cit.
4 Mineduc (2009). Op. cit.
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Asimismo, una de las universidades evalia la expresion escrita a través
de tres itemes que estdn referidos a conocimiento de vocabulario, uso de co-
nectores, cohesion y coherencia de la produccién de un texto escrito. En otra
universidad se mide la expresion escrita, por medio de un resumen que el es-
tudiante realiza de un texto.

Por su parte, el desarrollo de esta competencia es evaluada, segtin sugie-
ren los programas educativos a través de la produccién de diferentes textos,
destinados a su eventual publicacién en revistas de diverso tipo para variadas
clases de lectores, que traten temas de interés de los alumnos y alumnas en
los que la utilizacién de elementos discursivos de cardcter argumentativo sea
relevante.

De las universidades que informan sobre este proceso, se observa que
dos han validado sus instrumentos de forma interna, otras han desarrollado
en conjunto la validacion del Test de Habilidades Bdsicas para estudiantes de
Pedagogia: Proceso de validacion de las pruebas de habilidades de lenguaje y
matematica. Asimismo, se observa que una institucion utiliza la adaptacién de
otro instrumento.

De las universidades participantes en el estudio, se tiene que una de ellas
realizé la validacién a través de juicio de expertos. Por su parte, una segunda
institucién tomé una muestra constituida por 268 alumnos y alumnas de di-
versas universidades nacionales y aplic6 una prueba de caricter individual,
estableciendo el comportamiento métrico de los instrumentos y concluyendo
acerca de su nivel de validez.

En otra universidad, el proceso se basé en el modelo empleado por una
universidad chilena, el que corresponde a una adaptacion del ensayo que des-
de 2005 forma parte del Scholastic Aptitude Test (SAT) (la principal prueba
de admisién a las universidades en EEUU).

Respecto a las estrategias implementadas a partir de los resultados, se
puede sefialar que uno de los principios fundamentales de la evaluacién edu-
cativa es su oportunidad para implementar procesos de mejora a partir de los
resultados: En tal sentido, la mayoria de las universidades participantes en el
estudio dan cuenta de acciones cuyo desarrollo se encuentra en distintos mo-
mentos, las que se pueden agrupar en dos dimensiones. La primera de ellas,
cursos dentro de las mallas curriculares relacionados con el desarrollo de la
habilidad comunicativa de la produccién de texto en la educacién universita-
ria. En segundo lugar, se potencia esta habilidad comunicativa en contextos
de uso relacionados con la profesién dentro de una determinada asignatura del
plan de estudio.

En una institucion se estd disefiando un plan de mejora de las carencias
detectadas en esta dimension, la cual se pretendia implementar en el segundo
semestre 2010.

En la consulta realizada a las universidades que implementan acciones de
potenciacién de la habilidad comunicativa de produccién de textos, se eviden-
cian acciones realizadas por dos instituciones.

En una de ellas, con el objetivo de establecer las mejoras pertinentes, se
evalda la opinion de los estudiantes cada vez que se imparte el médulo rela-
cionado con las habilidades criticas asociadas a esta dimensién. En la otra ins-

105



titucion, al finalizar el primer semestre, se aplica una encuesta de satisfaccion
a los estudiantes, en la que pueden manifestar su opinién respecto del nivel de
logro alcanzado en relacion a la produccién de textos y a las actividades desa-
rrolladas por el programa.

DIMENSION COMUNICACION Y EXPRESION ORAL

De las cuatro universidades que presentaron informacién sobre sus ins-
trumentos de comunicacién oral, dos de ellas presentan una definiciéon de
esta habilidad que compone la competencia comunicativa. La primera de
ellas define la expresion oral como la competencia que le permite al sujeto
expresar sus ideas en un discurso frente a otros, de manera hablada. En esta
competencia intervienen elementos lingiiisticos y conductuales que hacen
que el discurso expresado genere disposiciones diversas en el interlocutor.
La segunda institucidn visualiza la expresién oral como emplear de manera
correcta y pertinente el idioma castellano, de forma oral, para un adecuado
desenvolvimiento profesional. Ambas definiciones consideran la expresion
oral como una habilidad o competencia que se emplea en contextos naturales
para comunicar ideas y sentimientos en contextos informales y formales de
comunicacion.

El marco curricular para la educacién media chilena considera como una
habilidad clave a desarrollar en los estudiantes la expresion oral, lo cual queda
explicito al declarar objetivos fundamentales y contenidos minimos relacio-
nados con ellos, los cuales explicitan que los estudiantes deben llegar a lograr
un dominio adecuado de la expresion oral evidenciado en la planificacién de
discursos orales considerando los pardmetros de la comunicacién efectiva.

La totalidad de instituciones que presentaron informacion, buscan conocer
el nivel de desarrollo alcanzado por los estudiantes en relacién a la comunica-
cion oral al ingresar a la educacion superior.

De las cuatro universidades, solo dos presentan una mayor especificacion
sobre el tipo de instrumento utilizado para la evaluacién de la comunicacién
oral. Una de ellas cuenta con una pauta que considera dimensiones relaciona-
das con aspectos verbales y para verbales, y la otra evalia los desempefios de
los estudiantes por medio de una ribrica descriptiva que considera aspectos de
la comunicacién oral.

Solo dos de las cuatro universidades presentaron una descripcién del ins-
trumento de evaluacién de la expresién oral. La primera de ellas expresa que
la pauta considera destrezas lingiifstico comunicativas verbales y no verbales.
La segunda utiliza una rdbrica de tipo analitica, la cual se aplica en situacio-
nes formales de comunicacion, en las cuales los estudiantes deben evidenciar
su desempefio y considera las dimensiones de lenguaje verbal y paraverbal.

Al parecer, las dimensiones evaluadas por las instituciones serian cohe-
rentes con aquellas desarrolladas por la ensefianza media en esta drea, cuyos
objetivos ponen su énfasis en la “comprension de las situaciones de comu-
nicacion publicas, en la utilizacion adecuada de los elementos constitutivos
de la expresion oral, y en el desemperio adecuado como receptor y emisor de
distintos tipos de discursos orales”. Ademads, especificamente a nivel de con-
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tenidos minimos expresado en el programa de cuarto medio, se observa coin-
cidencia con las dimensiones y criterios utilizados por las universidades que
se encuentran evaluando esta habilidad en los siguientes aspectos: redaccion
de discursos orales, incorporacion de elementos no verbales y paraverbales y
eficacia del discurso.

Las dos universidades que presentaron una mayor descripcién del instru-
mento de evaluacidn de expresion oral manifiestan haber realizado validacio-
nes institucionales, pero no se presenta una descripcion del proceso de valida-
cién y sus resultados.

Solo dos universidades aportan informacién sobre los procesos de inter-
vencidén a partir de los resultados de las evaluaciones. La primera de ellas ma-
nifiesta no realizar acciones concretas auin, ya que se encuentra disefiando un
plan de mejora a partir de las carencias detectadas en esta dimension, que se
pretende implementar en el segundo semestre 2010. La segunda universidad,
a partir de los resultados de la evaluacién inicial a todos los estudiantes en el
mes de marzo, fundamenta y orienta a partir de ahf el trabajo, mediante talle-
res, tutorias y otros.

De la informacién analizada se desprende que solo una de las universida-
des realiza seguimiento de las intervenciones. Para ello se utilizan dos meca-
nismos, el primero son los resultados de las evaluaciones semestrales que se
realizan a todos los estudiantes que no alcanzaron los niveles de logro en la
primera aplicacién, lo que permite saber qué estudiantes requieren mayores
apoyos para alcanzar el nivel de logro bdsico de esta habilidad. El segundo
son los resultados de la encuesta de satisfaccién que aplica un programa cada
semestre durante el primer afo, y en funcién de ellos se reorganizan y se prio-
rizan las necesidades de los estudiantes.

DIMENSION DESEABILIDAD SOCIAL

Solo una universidad de las participantes en el estudio informa sobre la
medicién de esta. Para medir esta dimension, la institucion aplica la escala de
Marlowe-Crowne*®,

Para efectos de la prueba aplicada en la universidad, se adopté la defi-
nicién que considera a la deseabilidad social como la “necesidad de obtener
aprobacion respondiendo de una manera culturalmente aceptable a itemes de
contenido no patologico”. Sus itemes reflejan por tanto, conductas socialmen-
te estimadas como buenas o malas pero muy improbables en la practica.

En relacién con las decisiones que se toman a partir de la aplicacién y
habiendo evaluado un ciclo de formacién tendiente al desarrollo de estas com-
petencias, la institucién ha iniciado un proceso de reformulacién de todo el
programa, que tiene como objetivo la optimizacién del mismo.

4 Crowne, D. P. y Marlowe, D. (1960). A new scale of social desirability independent of ps-
ychopathology. Journal of Consulting Psychology, 24, 349-354. En Adaptacion y andlisis
psicométricos de la escala de deseabilidad social de Marlowe y Crowne. Psicothema, 2000.
Vol. 12 n° 3, pp. 383-389.
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La deseabilidad social o distorsién de la respuesta ha sido definida como
“la tendencia a contestar a los itemes de modo que se responde a las presio-
nes sociales o normativas en lugar de proporcionar un autoinforme veridico”
(Ellingson, Smith y Sackett, 2001, p. 122)*7.

Por otro lado, de acuerdo a la investigacién llevada a cabo por Paulhus
(1984, 2002)*8, la deseabilidad consiste en dos dimensiones, que han sido
denominadas manejo de impresiones (impresién management) y autoengaiio
(self-deception). El manejo de impresiones indica una tendencia a adaptar
intencionalmente la imagen publica de uno mismo con objeto de obtener una
visién favorable por parte de los demds. El autoengaiio, por el contrario, se
refiere a la tendencia no intencionada de describirse a uno mismo de un modo
favorable y que se manifiesta en autodescripciones sesgadas positivamente
pero en las que se cree honestamente.

En este sentido, el manejo de impresiones es una manipulacién voluntaria
de la propia imagen para que los demds nos perciban de modo positivo, mien-
tras que el autoengafio no es una manipulacién deliberada, aunque pueda con-
ducir a distorsiones en la percepcidn que los otros tienen de nosotros.

Al revisar el curriculo 2009 para la educaciéon media se establecieron
algunas relaciones entre Objetivos Fundamentales, Contenidos Minimos Obli-
gatorios y Objetivos Fundamentales Transversales que se relacionan con la
deseabilidad social.

En el sector de aprendizaje: Historia, Geografia y Ciencias Sociales, se
identific6 que la propuesta formativa de este sector de aprendizaje tiene un
aporte sustantivo al desarrollo intelectual y a la formacién ciudadana de alum-
nos y alumnas, mas aun si se considera que al egreso o durante la educacién
media estardn en condiciones de ejercer en plenitud sus derechos y responsa-
bilidades civicas.

En este sector de aprendizaje se busca que los estudiantes adquieran rigu-
rosidad en la formulacién del pensamiento y en el manejo de la informacién
como base de una actitud civica responsable, asi como también que desa-
rrollen empatia con los otros seres humanos y capacidad de comprometerse
para solucionar los problemas sociales como fundamento de una convivencia
respetuosa de la dignidad de todos los seres humanos, pacifica, pluralista y so-
lidaria (Mineduc 2009: 198-199)%.

Los Objetivos Fundamentales Transversales, en esta perspectiva promo-
verian en los estudiantes su interés por ejercitar de modo responsable grados
crecientes de libertad y autonomia personal y realizar habitualmente actos de
generosidad y solidaridad interesdndose por conocer la realidad y utilizando el
conocimiento para ello.

47 Ellingson, JE, Smith, DB, & Sackett, PR (2001). Investigating the influence of socially desi-
rable responding on personality factor structure. Journal of Applied Psychology, 86, (122-
133) En Journal of Applied Psychology, 84, 155-166.

48 Paulhus, D. (1984 y 2002) En Paradigms of personality assessment. Escrito por Jerry S. Wi-

ggins (2003). Guildford Publications, p. 205.

Ministerio de Educacién (2009). Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligato-

rios para la Educacién Bésica y Media.

49
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DIMENSION ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

De las catorce universidades del GOP CINDA, cuatro de ellas aplican
el Inventario de Estrategias de Aprendizajes, solo una lo aplica a nivel insti-
tucional. La base de este trabajo estd constituida por las investigaciones del
profesor Ronald Schmeck, de la Universidad Southern Illinois de Carbondale,
llamada “Inventory of Learning Processes”. En alguna de estas universidades
el instrumento aplicado corresponde a una adaptacioén de este inventario reali-
zada por Irene Truffello y F. Pérez*° (registro propiedad intelectual N° 72.474
de 1988).

Dos de las universidades que miden estrategias de aprendizajes en sus
alumnos definen esta dimensidén, coincidiendo en que estas son acciones o
actividades de procesamiento de la informacién que se vale el estudiante
para el logro de ciertos objetivos. Al mismo tiempo, existe diferencia en la
descripcién del instrumento en lo que se refiere a las subdimensiones; tres de
las cuatro universidades concuerdan en los siguientes factores: Procesamien-
to elaborativo, procesamiento profundo y estudio metddico. Con respecto al
cuarto factor se habla de retencion de hechos, retencién de datos y procesa-
miento superficial.

Segtin lo declarado por las universidades que miden las estrategias de
aprendizaje, el inventario intenta averiguar “como estudia y aprende el estu-
diante en general”, definiendo las subdimensiones como sigue:

e Procesamiento elaborativo: En términos generales coindicen en que este
factor se relaciona con la habilidad para personalizar, concretar y visua-
lizar informacién, traduciéndola en sus propias palabras; exige reflexion,
sin embargo, es experimental, autoexpresivo y con la habilidad para rela-
cionar las ideas de los textos con situaciones de la vida cotidiana.

*  Procesamiento metddico: Se basa en la lectura reiterativa y repeticion de
la informacién tan a menudo como puede hasta memorizarla. Estd com-
puesto por aquellas destrezas que se aplican cuando se estudia un tema,
por ejemplo, el uso del subrayado, la recopilacién de notas, la ordenacion
de apuntes, etc.

e Procesamiento profundo: Habilidad para evaluar criticamente, abstraer,
organizar conceptualmente, comparar y contrastar la informacién. Se
tiende a relacionar el contenido con situaciones nuevas, a la transferencia
y comprension de los contenidos en estudio. El alumno atiende mas al sig-
nificado de lo que estudia, que a los aspectos superficiales.

*  Procesamiento superficial o retencién de hechos: Se caracteriza por la ten-
dencia a adoptar estrategias de aprendizaje de memorizacién. La retencion
de hechos estd asociada con la tendencia a clasificar informacién en cate-
gorfas estrechas y precisas.

50 Truffello I. y Pérez F. (1999). “Inventario de estrategias de aprendizaje de R. Schmeck”, en
libro Bateria de test para medir, caracteristicas psicosociales en alumnos de Educacién Me-
dia. Universidad de Concepcién, Concepcion.
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Existe concordancia en cuanto a que el instrumento estd validado cientifi-
camente a nivel nacional, y una universidad hace referencia a una validacion
de caricter internacional. Dos universidades declaran los siguientes métodos
de validacidn:

Las universidades que aplican este inventario relatan las siguientes inter-
venciones que se realizan a partir de los resultados:

En una de ellas, se aplica un test a los estudiantes que entran a primer afio.
Una vez obtenido los resultados, la Unidad de Apoyo al Aprendizaje es la res-
ponsable de ofrecer talleres grupales a los estudiantes de modo de ponerlos en
conocimiento respecto de las distintas estrategias de aprendizajes que existen
y cémo la aplicacion de estas estrategias les ayuda en su vida académica. Se
preparan ademds, informes que son entregados a los directores de escuela para
que tengan mayor conocimiento de sus estudiantes.

La otra universidad aplica desde el afio 2007 a la fecha un inventario, el
que tiene como objetivo conocer las estrategias de aprendizajes de los estu-
diantes. Declara que si bien no existe atin una intervencién especifica insti-
tucional a partir de los resultados de los tests, la informacién proveniente de
ellos es enviada a los directores de escuela para su conocimiento. Asimismo,
se estd trabajando en el desarrollo de estadisticas por carrera que permitan
seflalar algunas recomendaciones sobre cémo abordar el trabajo docente du-
rante su primer afio de vida universitaria. Lo importante no es solo conocer las
competencias de los estudiantes que ingresan a la universidad, sino buscar los
medios para nivelar a los menos favorecidos académica o emocionalmente.

Por otra parte, una tercera universidad aplicé el Inventario Estrategias de
Aprendizajes como parte del desarrollo del proyecto Fondecyt N°630/84 titu-
lado “Incidencia en el Rendimiento Escolar de las Estrategias de Ensefianza y
Caracteristicas de Personalidad, en estudiantes de 4° afio de ensefianza media
y ler afio universitario” (Segure, T.; Solar, M.L.; Brinkmann, H.)3!.

Una cuarta universidad informa los resultados de la aplicacion de estos
tests, los que son socializados a nivel de profesores de planta.

En lo que dice relacién con el seguimiento de las intervenciones realiza-
das a partir de los resultados de la aplicacion de este inventario, la primera
universidad individualizada sefiala que se hace un seguimiento a un nimero
reducido de estudiantes, que se evalian en segundo afio y de acuerdo al tipo
de necesidades que ellos tengan, se efectia una intervenciéon personalizada,
que consiste en ayuda psicopedagdgica, la que es brindada por la Unidad de
Apoyo al Aprendizaje. En la tercera universidad las intervenciones han con-
sistido en apoyo en técnicas de estudio a través de talleres, dirigidos a los
estudiantes con bajos puntajes.

Si efectivamente se cumpliera con los objetivos fundamentales estableci-
dos por el MINEDUC, los estudiantes al egresar de ensefianza media debieran
tener la capacidad, no solo de memorizar las materias, sino fundamentalmente

S Brinkmann H., Segure T., Solar M. 1. (1989). “Inventario de autoestima de Coopersmith. En
libro Bateria de test para medir caracteristicas psicosociales en alumnos de Educacién Me-
dia”. Universidad de Concepcién, Concepcidn.
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de procesar la informacién, elaborarla y relacionar las ideas de los textos con
distintas situaciones y contextos.

Sin embargo, con la aplicacién del Inventario de Estrategias de Aprendi-
zaje en una de las universidades, se constata que la mayoria de los estudiantes
que ingresan a primer aflo poseen estrategias de aprendizaje de nivel superfi-
cial. En otra, en cambio, que ha aplicado sistemdticamente este test a todos los
alumnos de primer afio desde 2007 a la fecha, se concluye que mas del 80%
de sus estudiantes utiliza como estrategia de aprendizaje el procesamiento ela-
borativo. Lo anterior podria dar cuenta de los distintos niveles de cumplimien-
to de los objetivos fundamentales del MINEDUC para la ensefianza media,
o la no adecuada preparacién de sus profesores para cumplir con las metas
ministeriales propuestas.

DIMENSION ESTILOS DE APRENDIZAJE

El estudio sobre los estilos de aprendizaje se enmarca dentro de los enfo-
ques pedagégicos contempordneos y en las reformas educativas actuales cen-
tradas en el aprendizaje. El concepto de estilo de aprendizaje no es comun para
todos los autores y es definido de forma variada en las diferentes investigacio-
nes sobre el tema. La mayoria coincide en que se trata de cémo la mente pro-
cesa la informacién o cémo es influida por las percepciones de cada individuo.

Gregorc (1979)32 afirma que el estilo de aprendizaje consiste en “compor-
tamientos distintos que sirven como indicadores de como una persona apren-
de y se adapta a su ambiente”. Para Smith (1988)3, los estilos de aprendizaje
son “los modos caracteristicos por los que un individuo procesa la informa-
cion, siente y se comporta en las situaciones de aprendizaje”. Kolb (1984)>*
lo describe como “algunas capacidades de aprender que se destacan por
encima de otras como resultado del aparato hereditario de las experiencias
vitales propias, y de las exigencias del medio ambiente actual”. La definicion
que propone Keefe (1988)% sefiala que “los Estilos de Aprendizaje son los
rasgos cognitivos, afectivos y fisiologicos, que sirven como indicadores rela-
tivamente estables, de como los estudiantes perciben, interaccionan y respon-
den a sus ambientes de aprendizaje”.

Otro instrumento de esta dimension es el cuestionario Honey-Alonso de
Estilos de Aprendizaje (CHAEA), que fue creado por Alonso, Gallego y Ho-
ney en 199456, Estd basado en teorias de aprendizaje de enfoque cognitivo y
fue disefiado para ver las tendencias generales del comportamiento. Indica el
estilo de aprendizaje individual y de coémo participamos y procesamos la in-
formacion.

52 Gregorc (1979) “Learning/Teaching Styles: potent forces behind them”. Educational Leader-
ship, January, 234-236.

53 Smith, R. M. (1988) “Learning how to learn”. Milton Keynes, U. K.: Open University Press.

3 Kolb D. (1981). The learning style inventory: Technical manual. Mc Ber and Company, Boston.

55 Keefe, J. (1988) “Profiling and utilizing learning style”. Reston, Virginia: NASSP.

5 Alonso C., Gallego D. y Honey P. (1995): Los estilos de aprendizaje. Ediciones Mensajero,
29 Edicién, Bilbao, pp. 53-74.
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El cuestionario consta de 80 itemes breves y se estructura en cuatro gru-
pos o secciones de 20 itemes correspondientes a los cuatro estilos de aprendi-
zaje (activo, reflexivo, tedrico y pragmatico). Todos los itemes estdn distribui-
dos aleatoriamente formando un solo conjunto. Estos son:

* Activo: personas abiertas, entusiastas que disfrutan de los retos, les gusta
el trabajo en grupo, de planes a corto plazo, viven el presente y disfrutan
de nuevas experiencias.

* Reflexivo: son precavidos, observan y analizan, les gusta escuchar mads
que hablar, consideran todas las opciones antes de tomar una decisién.
Mis interesados en el “qué” que en el “como”.

e Tedrico: son racionales, precisos, objetivos y exactos. De pensamiento 16-
gico y complejo, les desconcierta la incertidumbre y la ambigiiedad. Son
sistemdticos y metddicos en su forma de trabajar.

* Pragmaitico: son précticos, realistas dados a tomar decisiones y resolver
problemas. Disfrutan trabajando en grupo, discutiendo y debatiendo. Po-
nen en préctica las ideas.

La puntuacién absoluta que el sujeto obtenga de cada grupo de 20 itemes,
serd el nivel que alcance en cada uno de los cuatro estilos de aprendizaje.

Respecto de las intervenciones, a partir de los resultados obtenidos, se
puede sefalar que las preferencias en los estilos de aprendizaje no son inmu-
tables. Evolucionan al ritmo de nuestras experiencias. Podemos mejorar cada
uno de los estilos con el metaconocimiento y las practicas adecuadas. Los pro-
fesores deben utilizar distintos estilos de ensefianza para facilitar el aprendiza-
je de alumnos con distintos estilos de aprendizaje y como aprenderian mejor
de acuerdo a sus preferencias.

Respecto de la relacion entre los estilos de aprendizaje, los objetivos fun-
damentales, contenidos minimos obligatorios de la educacién media, y mapas
de Progreso de la Ensefianza Media, se puede indicar que entre las orienta-
ciones sobre el conocimiento y el aprendizaje, se sefala: “Centrar el trabajo
pedagégico en el aprendizaje exige una enseflanza que desarrolla estrategias
pedagdgicas diferenciadas y adaptadas a los diversos niveles, ritmos y estilos
de aprendizaje de los alumnos y alumnas”.

DIMENSION AUTOCONCEPTO/AUTOIMAGEN

Los estudios realizados a partir de los afios ochenta han representado un
importante avance en la teorizacion, medida e investigacion del autoconcepto
(Esnaola, Gofii y Madariaga, 2008)37. La propuesta de Shavelson (1976)>3

ST Esnaola, 1., Gofii, A. y Madariaga, J. 2008. El autoconcepto: perspectivas de investigacion

en Revista de Psicodiddctica, vol. 13, Nim. 1, pp. 69-96. Universidad del Pais Vasco/Euskal
Herriko Uniberstsitatea Espafia.

Shavelson (1976), en Teoria de la Educacién de Jaume Sarramona, 2008. Ed. Ariel, Barcelo-
na, Espafia.
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ofrece un modelo en el que se resalta su naturaleza multidimensional y jerar-
quica.

Estos autores definen el autoconcepto con referencia a siete aspectos fun-
damentales:

1) Es una estructura organizada,

2) Es multidimensional, es decir, presenta dimensiones claramente diferen-
ciadas;

3) Es jerdrquica, ya que las percepciones de la conducta personal en situa-
ciones especificas se encuentran en la base de dicha jerarquia, las inferen-
cias sobre uno mismo en dominios mds amplios (por ejemplo el dominio
social, fisico o académico) ocupan la parte media, y finalmente, un auto-
concepto general y global ocupa la parte superior de dicha jerarquia;

4) El autoconcepto global (que ocupa la parte superior de la jerarquia) es
estable, pero conforme se desciende en dicha jerarquia, el autoconcepto se
vuelve mads especifico y dependiente de las situaciones y, por tanto, menos
estable;

5) El autoconcepto aumenta su multidimensionalidad con la edad. Los bebés
no diferencian entre ellos mismos y su entorno; los nifios presentan un
autoconcepto global, no diferenciado y especifico de cada situacién; al
aumentar la edad el nifio desarrolla de forma progresiva un autoconcepto
mds diferenciado, integrado por diferentes dimensiones y que presenta
una estructura jerarquica;

6) El autoconcepto, como percepcion que el individuo tiene sobre si mismo,
presenta, tanto aspectos descriptivos como aspectos evaluativos (la au-
toestima); y,

7) El autoconcepto representa un constructo con entidad propia: puede ser
claramente diferenciado de otros constructos con los cuales estd tedrica-
mente relacionado.

Las universidades del GOP CINDA que informan sobre el tratamiento y
la medicién de la dimensién son dos. Segtin lo informado, en ambas univer-
sidades para el diagndstico de esta dimensidn, se administra el cuestionario:
“Autoconcepto Forma 5” de Garcia y Musitd, 20015 (AF5).

El instrumento estd destinado a diagnosticar las percepciones que el estu-
diante tiene de si mismo (autoconcepto) en cinco subescalas: drea académica,
social, emocional, familiar y fisica. En la aplicacién del instrumento, se han
considerado las recomendaciones metodoldgicas presentadas por Garcia y
Musitid (2001), respecto de la construccién de las escalas y los margenes de
error.

Al revisar el curriculo 2009 para la educacion media, y establecer algunas
relaciones entre OF, CMO y OFT que impactan en el desarrollo de la dimen-
sidn autoconcepto/ autoimagen, se encontraron que algunos OF de los sectores
de aprendizaje de Lenguaje y Comunicacidn, Ciencias Naturales, especifica-

59 Garcfa, J. y Musitd, F. (2001) Manual de autoconcepto forma 5. Ed. Sintesis.
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mente en los subsectores Biologia, Fisica y Quimica, y de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales, respectivamente, aportan al desarrollo de los factores
asociados al autoconcepto que los estudiantes construyen de s{ mismos.

Para el caso de los OF del sector de aprendizaje Lenguaje y Comunica-
cién, cabe mencionar que la propuesta formativa de este sector apunta hacia
el desarrollo de las competencias comunicativas requeridas por los estudiantes
para su desarrollo integral. A través de este proceso se estimula una actitud
que apunta a respetar y valorar las ideas y creencias distintas de las propias,
a reconocer el didlogo como fuente permanente de humanizacién, de supera-
cién de diferencias y de aproximacién a variados conocimientos. (Mineduc
2009:31)%0.

DIMENSION ACTITUD HACIA LA RESPONSABILIDAD SOCIAL

La actitud hacia la responsabilidad social es diagnosticada en cuatro de
las catorce instituciones del GOP CINDA. Ante la consulta sobre la existencia
de una definicién adoptada por la institucién para esta dimensién, que respal-
de la evaluacion aplicada, solo en una de las instituciones se observa que tiene
una definicién mds clara sobre la cual basar el diagndstico de esta habilidad.
De las otras dos, solo una se remite a describir el objetivo de la medicién pero
no la definicién subyacente o declarada.

En relacién a la definicién, una de las instituciones adopta lo sefialado por
Navarro (2006)! que indica que la responsabilidad social corresponde a la
capacidad y obligacién de cada persona, de responder ante la sociedad por ac-
ciones u omisiones. Cuando se ejerce, se traduce en compromiso personal con
los demds y se refleja en la orientacidn de las actividades individuales y colec-
tivas en un sentido que contribuyan a generar oportunidades para el desarrollo
de las potencialidades y para la satisfacciéon de necesidades de todos. Una
segunda institucidn, la define como el asumir un rol activo como ciudadano y
profesional, comprometiéndose de manera responsable con su medio social,
natural y cultural.

En relacién al tipo de instrumento utilizado para diagnosticar esta dimen-
sién, las universidades identifican dos tipos de test y una encuesta.

En cuanto a la descripcién que se hace del instrumento y de las dimensio-
nes que este considera, una de las universidades sefiala que utiliza el concepto
de desarrollo integral del ser humano desde los dmbitos de intereses poten-
ciales a desarrollarse en determinadas dreas y su participacion y experiencia
real en ellas. En este mismo instrumento se diagnostican las siguientes dimen-
siones: desarrollo personal; desarrollo cultural; desarrollo social; ademdas de
manera complementaria, se incluye el desarrollo financiero y de habilidad o

%0 Ministerio de Educacién (2009). Curriculum 2009: Objetivos fundamentales y contenidos
minimos obligatorios para la educacién basica y media, p. 31.

61 Navarro G. (2006) Comportamiento socialmente responsable. En Responsabilidad social
universitaria, una manera de universidad, teorfa y prictica de la experiencia chilena. Santia-
go, Chile. Proyecto Chile Construye Pafs.
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territorialidad del individuo. Este tltimo se relaciona con el proceso de vida
del estudiante y su estado de construccién de su sostenibilidad econdémica y
habitacional. En relacion a las subdimensiones que incluye, estdn: emprendi-
miento (iniciativa); responsabilidad ciudadana; y desarrollo social (participa-
cién en organizaciones sociales).

El cuestionario utilizado se estructura en siete mddulos. 1) Caracteristicas
sociodemogrificas; 2) Desarrollo cultural, que incluye dominio de un segundo
idioma, literatura leida, viajes al extranjero y manejo de software; 3) Desa-
rrollo social, sobre participacién en agrupaciones sociales, apoyo financiero
y académico; 4) Desarrollo personal, relativas a tendencias religiosas y acti-
vidades recreativas en tiempo libre; 5) Identidad personal; 6) Motivacién de
ingreso a la universidad; 7) Intereses y expectativas de la vida universitaria.

Una segunda universidad aplica el cuestionario denominado de Atribucién
de Comportamientos Socialmente Responsables, de Coppelli®?, Davinovich,
Espina, Gonzélez, Guerrero, Medina y Salazar (2003) en la Universidad de
Concepcidn, Chile. Estd construido por 80 itemes en formato likert, en dos es-
calas. La I mide auto atribuciéon de comportamiento socialmente responsable,
con 40 itemes. La escala II se orienta a la medicién de la intencién a la base
de comportamientos socialmente responsables, también con 40 itemes.

La misma institucién utiliza el inventario de valores de Schwartz, que
se usara en la versién de Sainz y Casullo (Sainz, 2003)%3. Esta utiliza 20
reactivos, dos por cada tipo valérico. Estos son definidos en términos de las
distintas metas motivacionales mediante las que se expresan y corresponde a:
poder; logro; hedonismo; estimulacién; autodireccion; universalismo; benevo-
lencia; tradicién; conformidad; y seguridad.

Se indag6 en las instituciones acerca de la validacién de los test aplicados,
seflaldndose que todos ellos estarian validados, aunque los tres casos en dmbi-
tos diferentes, uno de tipo institucional, el otro nacional y el tercero interna-
cional.

En otro contexto, también se indagé en las universidades acerca de las
intervenciones que se realizan producto del diagnéstico realizado en este dm-
bito. En general, la informacién sirve de insumo para la planificacién de los
programas de formacién general o integral que el programa, la facultad o la
universidad tiene, en especial si esta constituye parte importante de los médu-
los o asignaturas que contemplen la responsabilidad social, como es el caso de
una universidad. Ademas, la informacién permite apoyar iniciativas estudian-
tiles a través de fondos concursables, caracterizacién de los estudiantes y faci-

62 Coppelli, K., Davidovich, M., Espina, A., Gonzilez, J., Guerrero, V., Medina, R. y Salazar L.
(2003) Construccién de un instrumento para medir Valores en profesores y su facilitacion de
la participacion de los apoderados en el proceso enseiianza-aprendizaje. Correspondencia
a: Gracia Navarro, Departamento de Psicologia, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad
de Concepcidn, Victor Lamas 1290, Concepcidn, Chile.

Saiz, J. (2003). Valores en estudiantes universitarios mapuches: una vision transcultural de
su contenido, estructura y jerarquia. Tesis doctoral no publicada. Facultad de Ciencias So-
ciales, Escuela de Psicologia, Programa de doctorado en Psicologia, Pontificia Universidad
Catdlica de Chile.
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litacién de la participacién de los estudiantes en actividades vinculadas con la
responsabilidad social.

Respecto del seguimiento de las intervenciones realizadas en el marco de
la aplicacién de este tipo de instrumentos diagndsticos, solo dos universidades
entregan informacién. Por una parte, una se focaliza en rendicién de cuentas,
relacionadas con informes preparados por direcciones de escuela o Direccién
de Desarrollo Estudiantil, respecto de la realizaciéon de proyectos y activida-
des de caracter social realizada por los estudiantes.

Otra de las instituciones realiza una labor focalizada en los términos que
se desarrolla la temdtica en su interior, que es a través de mdédulos o asignatu-
ras. Esta sefiala evaluaciones a través de Focus Group y entrevistas estructura-
das con los estudiantes una vez finalizado el médulo; ademds se aplica nueva-
mente el test después de haber cursado la asignatura.

Entre otros de los aspectos investigados en esta etapa, se les consultd a
las universidades acerca de las conclusiones mas relevantes en consideracion
a las aplicaciones o medidas llevadas a cabo por la institucién. Solo dos de
ellas respondieron a la pregunta. Por un lado, se sefial6é que lo jovenes poseen
una prediccién favorable en torno a la responsabilidad social, aspecto que se
observé por la iniciativa de aprender a formular y participar en proyectos de
este tipo. Mientras que en la otra institucién se indicé que correspondia a una
oportunidad institucional por formar diferencialmente en una competencia
transversal como es la responsabilidad social, mds cuando ella se le forma a
través de la disciplina.

Respecto de la dimension actitud hacia la responsabilidad social y su pre-
sencia en los mapas de progreso de aprendizaje en el curriculo de ensefianza
media, es posible observar que el curriculo de historia, geografia y ciencias
sociales aborda la temética relacionada con la responsabilidad ciudadana, pues
entre sus propdsitos se encuentra que los estudiantes desarrollen su compren-
sién de la sociedad, tanto en lo que corresponde a su historia como también
para un actuar critico y responsable. Ademds, busca el desarrollo de la empa-
tia con los demds seres humanos y el compromiso con la solucién de proble-
mas sociales, en un contexto de convivencia pacifica, tolerante y solidaria.

En el mismo contexto sefiala que busca: “... desarrollen habilidades
para la convivencia democrdtica y la participacion social y politica...”. En
los objetivos fundamentales de 3° y 4° medio, se indica que los estudiantes
desarrollardn la capacidad de sensibilizarse de los problemas de la sociedad
contempordnea, asumiendo mayor compromiso en la biisqueda de soluciones,
como también la bisqueda del sentido de pertenencia a la comunidad nacio-
nal, conociendo sus realidades y problemas.

Se identifica, por otra parte, en el Mapa de Progreso de Espacio Geogra-
fico, en su letra c) Valoracion y actuacion responsable con el espacio geo-
grifico, que busca desarrollar actitudes de cuidado y responsabilidad con el
espacio que habitan, comprendiendo su papel en la sostenibilidad ambiental.

Por otro lado, en el Mapa Democracia y Desarrollo, relaciona el aprendi-
zaje con los desafios de convivencia social y politica actual, el mejoramiento
de la calidad de vida de la sociedad y las habilidades en torno a una ciuda-
dania activa. En el mismo contexto, sefiala como objetivo el desarrollo de la
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empatfa con sus congéneres y el compromiso con la solucién de problemas
sociales y el rol como ciudadano responsable, consciente de los problemas
que afectan a la sociedad contempordnea, haciendo énfasis en la responsabili-
dad activa en su desarrollo.

Asi, tanto en el nivel 6 y 7 de este mapa, se identifica el rol de estudiante
en la sociedad, desde una mirada comprensiva y valorativa de esta, hasta su
rol participativo y responsable en ella. También es posible identificar refe-
rencias a la accién en responsabilidad social, en ciencias naturales cuando se
seflala que el conocimiento de la naturaleza contribuye a desarrollar una acti-
tud de respeto y cuidado por ella, que en un nivel 7 de logro, llega a sugerir
soluciones a problemas que afectan a la sociedad.

DIMENSION RAZONAMIENTO MATEMATICO

La dimensién que se evalda considera aspectos tales como el conocimien-
to, razonamiento y transferencia de contenido en matematica. El instrumento
que se utiliza es el test diagndstico, que se aplica a los estudiantes que ingre-
san a primer afio. El objetivo es conocer el nivel que presenta el estudiante
para abordar lo planteado en los programas de las asignaturas introductorias
de célculo y dlgebra, considerando el déficit de conocimiento que tiene el es-
tudiante desde la enseflanza media y que a su vez ingresa con un puntaje de la
Prueba de Seleccion Universitaria (PSU) inferior a la media.

Respecto de la validaciéon del instrumento, una universidad utiliz6 la
prueba de confiabilidad alpha de Cronbach, y validacién entre jueces, la otra
no describe el proceso. En cuanto a las acciones que son llevadas a cabo, es
posible identificar la realizacién de programas de nivelacion, talleres de refor-
zamiento en matemadticas, abordando las principales dificultades presentadas
por los estudiantes al desarrollar el test diagndstico.

En cuanto al seguimiento de estas iniciativas, una universidad estd en
etapa de implementacion piloto y la otra declara que el seguimiento estd en la
asistencia de los estudiantes a los talleres y el reforzamiento de materias es-
pecificas en periodo de evaluaciones. De esta manera, el apoyo a los alumnos
en su ingreso a la universidad, a través de talleres, tutorias y otros, iniciativas
incorporadas formalmente a las asignaturas, que por lo general no alcanzan a
sobrecargar el trabajo del estudiante en el primer semestre, permiten apoyar-
los frente a la deficiencia en sus hdbitos de estudio y manejo del tiempo para
establecer prioridades, vinculando esta actividad a la ayudantia establecida.

De la revisiéon de los Programas Oficiales de Ensefianza Media, de los
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos y de los Mapas de Progreso
en las asignaturas de matematicas, fisica, quimica y biologia, es posible inferir
que los estudiantes no debieran tener problemas cognoscitivos en el proceso
de transicion a la ensefianza universitaria, sin embargo, revisando las acciones
de nivelacién de contenidos que las distintas universidades han venido desa-
rrollando al interior de sus aulas, se puede concluir que hay una gran distancia
entre los aprendizajes esperados de todos los alumnos que egresan de la ense-
fanza media, con los que efectivamente poseen al momento de matricularse
en una universidad.

117



Se evidencia ademds una consideracién de que la matemadtica requerida
para la universidad es diferente, no solo porque los temas son diferentes, sino
porque se requiere una mayor profundidad, tanto en las habilidades técnicas
necesarias para manipular los objetos nuevos como en la comprension concep-
tual subyacente. En algunas dreas el paso a la matemadtica superior coincide
con la introduccién de nuevos conceptos abstractos tales como espacios vecto-
riales o los limites formales.

Entre las dificultades posibles de mencionar se destacan la gran heteroge-
neidad en la formacion matemadtica de los estudiantes que ingresan a la educa-
cién universitaria. Algunos estudiantes estdn totalmente listos para la transi-
cidén al nivel terciario, pero otros no, y los profesores universitarios a menudo
no consideran esta realidad. Otra dificultad se refiere mds directamente a los
profesores universitarios, por ejemplo de las expectativas que pueda tener con
respecto a sus alumnos: la clase se orienta a un estudiante “promedio” que a
menudo es un estudiante ideal. Los profesores universitarios esperan que los
estudiantes tengan una adecuada capacidad para “hacer matemadticas”. Pero
los estudiantes no suelen estar preparados para este tipo de trabajo.

El aprendizaje de la matematica en ensefianza media estd asociado especi-
ficamente al desarrollo de un conjunto de habilidades referidas a:

* Procedimientos estandarizables: incluye el desarrollo de habilidades que
se ponen en juego para el aprendizaje de diversos procedimientos y méto-
dos que permiten el uso fluido de instrumentos, la realizacién de célculos
y estimaciones, la aplicacién de férmulas y convenciones que, posterior-
mente, pasan a ser procedimientos rutinarios y algoritmicos.

* Resolucién de problemas: incluye el desarrollo de habilidades tales como
identificacion de la incognita y estimacion de su orden de magnitud, bus-
queda y comparacién de caminos de solucidn, andlisis de los datos y de
las soluciones, anticipacion y estimacién de resultados, sistematizacion
del ensayo y error, aplicacion y ajuste de modelos, y formulacién de con-
jeturas.

e Estructuracién y generalizacién de los conceptos matemdticos: incluye
el desarrollo de habilidades tales como particularizacién, generaliza-
cién, busqueda de patrones y de regularidades, integracién y sintesis de
conocimientos, encadenamiento légico de argumentos, distincién entre
supuestos y conclusiones. Se incorporan también las relaciones entre los
distintos temas y conceptos, y algunos antecedentes relativos a la evolu-
cion histérica de algunos de ellos.

DIMENSION CONOCIMIENTO DE MATEMATICA

En tres universidades del GOP se presenta el diagndstico a esta dimen-
sién, la que se hace considerando los conocimientos bdsicos en matematicas
considerados desde el curriculo de ensefianza media, utilizando test y pruebas
escritas a modo de diagnéstico, las que se caracterizan por preguntas y proble-
mas, incluyendo aspectos de matemadtica y dlgebra. Ademds, no se reporta que
estos instrumentos hayan sido o estén siendo validados en las instituciones.
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En relacién a las medidas remediales para enfrentar los resultados, en
dos universidades se realiza cursos o programas de nivelacién de distinta du-
racion, que en algunos casos llegan hasta las 40 horas. Una vez finalizada la
nivelacién, se vuelve a tomar la prueba de diagnéstico.

CONOCIMIENTO DE BIOLOGIA Y QUIMICA

Esta dimensién es reportada a fondo por una dnica universidad del GOP
CINDA, siendo definida en su dimensién como las habilidades bdsicas y el
conocimiento en quimica y biologfa. El instrumento utilizado es una prueba
de conocimientos que consta de 60 preguntas, 30 de cada drea. El disefio de la
prueba considera medir las habilidades de reconocer, comprender y aplicar en
cuatro importantes ejes temdticos para cada disciplina, los que fueron selec-
cionados en base a los requerimientos de los planes y programas académicos
de estas asignaturas que dicta el Ministerio de Educacién. Para el drea de
quimica se seleccionaron los ejes temdticos de nomenclatura, estequiometria,
gases, dcido base y elementos de quimica orgdnica; para el area de biologia se
selecciond biologia celular, genética, reproduccion y ecologia.

Los resultados de la evaluacién han permitido el trabajo del primer semes-
tre lectivo del Programa de Insercién a la Vida Universitaria, reorientando el
desarrollo de las tutorias segtn los resultados de cada programa de pregrado
de la universidad.

Respecto del seguimiento, es posible sefialar que todas las actividades del
Programa de Insercién a la Vida Universitaria, donde se incluye este diagnds-
tico, se realiza en funcién de los resultados de la encuesta de satisfaccién que
se aplica al finalizar cada una de las tres fases del Programa.

Por su parte, “el curriculum en Biologia, durante los cuatro afios de For-
macion General en la Educacion Media, se estructura integrando tres ejes con-
ceptuales complementarios e instrumentales para el entendimiento del mundo
natural, cuales son: a) los organismos como sistemas biologicos que emergen
de la integracion funcional de los niveles de organizacion molecular, celular,
tejidos, organos y sistemas, y de su intercambio de materia y energia con el
ambiente; b) los fenomenos que emergen de la interaccion de los organismos
con el ambiente en el tiempo y el espacio, vinculados a sus adaptaciones estruc-
turales, a los flujos de materia y energia y a los principios que gobiernan las
Jjerarquias de organizacion ecoldgica; c) el hombre como organismo provisto
de conciencia, que se preocupa y responsabiliza por entender cientificamente
la naturaleza, su propia salud y el impacto de su interaccion con el ambiente,
incorporando sus dimensiones éticas, espirituales, sociales y culturales”%.

Para el drea de quimica se evaldan los ejes temdticos de nomenclatura, es-
tequiometria, gases, dcido base y elementos de quimica orgénica.

Para el caso de la educaciéon media, “el curriculum de quimica busca
que todos los alumnos y las alumnas posean una cultura cientifica que les

64 Objetivos Fundamentales Verticales, Transversales y Contenidos Minimos Obligatorios de

la Educacion Media. Ministerio de Educacion, Actualizacién 2005, pag. 127-128.
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permita apreciar los procesos quimicos del mundo natural y los creados por
el ser humano; y desarrollen en este proceso sus capacidades intelectuales y
su motivacion por querer saber mds acerca de la quimica del mundo que los
rodea”%.

Al analizar lo abordado por ambos niveles educativos (educacién media y
educacién superior), tanto en biologia como en quimica, en general se observa
coincidencia en los aspectos incluidos por ambos. Por otro lado las univer-
sidades declaran abordar los ejes temdticos para cada disciplina, que fueron
seleccionados en base a los requerimientos de los planes y programas acadé-
micos de estas asignaturas que dicta el Ministerio de Educacidn, lo que facili-
taria la transicién hacia la educacidn superior en estas dreas. Sin embargo, se
desconoce la profundidad con la que se evaldan estos aspectos en la universi-
dad, lo que podria estar provocando algunas diferencias que se desconocen y
que podrian constituir objeto de estudio de posteriores investigaciones.

DIMENSION CONOCIMIENTO EN FiSICA

Una tunica universidad del GOP ahonda en esta dimension, sefialando
que su objetivo es diagnosticar qué conocen, como razonan y de qué manera
transfieren el conocimiento en este dmbito del saber. Se utiliza el test como
herramienta para su diagndstico, que incluye 40 itemes que permiten sacar
una radiografia del conocimiento previo en fisica, necesario para afrontar con
éxito el primer afio en la universidad.

Se indica que el instrumento estd debidamente validado, dado que las pre-
guntas finales fueron revisadas por expertos nacionales e internacionales que
las clasificaron en determinada dimensién y nivel de complejidad; asi, de un
total de 100 preguntas quedan 40, y su confiabilidad se determiné aplicando la
prueba cuyos resultados se analizan bajo Alpha de Crombach.

Las acciones llevadas a cabo por la institucién se realizan debido a la
necesidad de nivelar y asumir diferencias de conocimiento entre los alumnos,
incluyendo una unidad instrumental, uso de metodologia activa y mucho tra-
bajo colaborativo al inicio del curso. De esta manera, se han obtenido buenos
resultados en los dltimos afos, mejorando el rendimiento, nivel de retencién
y aprobacién de los estudiantes, ya que la necesidad de asumir las diferencias
individuales de los alumnos de nuevo ingreso, llevé a apoyar al estudiante en
su primer afio de universidad, a través de talleres, tutorias, modularizacién
asignaturas, entre otras iniciativas que surgieron con el diagndstico inicial.

DIMENSION DESARROLLO EMOCIONAL

Solo una universidad del GOP CINDA, informa al respecto de esta di-
mensién. Aplica, para su medicién y valoracion, el Test Clinico de Millon

65 Objetivos Fundamentales Verticales, Transversales y Contenidos Minimos Obligatorios de
la Educacion Media. Ministerio de Educacion, Actualizacién 2005, pag. 161.
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para adolescentes®®. Este test fue desarrollado en Estados Unidos, y fue va-
lidado en Chile, con una muestra de 807 adolescentes que cumplieron los
siguientes criterios de validez del MACI: (a) ausencia de itemes omitidos o
con dobles marcas, (b) puntuacién directa de la escala X (sinceridad) mayor
o igual a 201 e inferior o igual a 589 y (c) puntuacidn en la escala V (validez)
igual o inferior a 1. Ademads la muestra cumplié también con los criterios de
validez para el MMPI-A propuestos por Lucio Ampudia y Durdn (1998)%7
para la versién mexicana del instrumento. Es un inventario de 160 preguntas
de verdadero y falso. Se miden personalidad, dreas probleméticas y psicopato-
logias.

El Inventario Clinico para adolescentes estd destinado a evaluar el funcio-
namiento psicolégico de adolescentes, y fue construido en base a los plantea-
mientos bdsicos de la teoria biopsicosocial y evolutiva de la personalidad de
Theodore Millon%8, quien plantea una hipétesis de continuidad en el desarrollo
psicoldgico, definiendo la personalidad como un patrén complejo de caracte-
risticas psicoldgicas profundamente arraigadas, que surgen a través del desa-
rrollo como producto de una compleja matriz de determinantes bioldgicos y
de aprendizajes.

Para él, estas caracteristicas se expresan en casi todas las dreas del fun-
cionamiento del individuo como modos preferentes de percibir, sentir, pensar,
actuar y relacionarse con otros, e incluyen tanto las estrategias normales de
funcionamiento personal como sus contrapartes mas patoldgicas.

La prueba corresponde a un cuestionario de autoinforme desarrollado por
T. Millon en 1993% y ha sido adaptada al espafiol por Gloria Aguirre el afio
2004 para TEA ediciones en Espafia. E1 MACI ha sido disefiado para evaluar
caracteristicas de personalidad y sindromes clinicos en adolescentes, y cuenta
con un especifico diseflo para adolescentes, que contrasta notoriamente con
otros cuestionarios clinicos pensados para la poblacién adulta. Se ha posicio-
nado como uno de los instrumentos de mayor uso en la evaluacion psicolégica
de adolescentes (Camara, Nathan & Puente, 2000; McCann, 1999)7, siendo
muy util para caracterizar a adolescentes con problemas clinicos y de adapta-
cién social.

La prueba consta de 160 itemes distribuidos en 27 escalas que contemplan
tres dimensiones:

6 Millon, T. 1993. Inventario clinico para adolescentes de Millon (MACI) en trastornos de

personalidad en la vida moderna. Millon, T. Compilador (2001). Ed. Elesevier. Barcelona.
Espaiia. 1* Edicién.

67 Lucio, E., Ampudia, A. & Durdn, C. (1998). Manual para administracién y calificacion del
MMPI-A. Version en espaiiol [Administration and scoring manual for the MMPI-A. Spanish
version]. México: El manual moderno.

% Ibidem p. 50.

% Ibidem p. 50.

70 Camara, Nathan & Puente. 2000. En Vinet, E.; Forns, M. (2008) Normas chilenas para el
MACI: una integracién de criterios categoriales y dimensionales terapia psicoldgica, vol. 26,
Num. 2, diciembre, pp. 151-163. Sociedad Chilena de Psicologia Clinica Chile.

McCann, 1999. Interpretado en trastornos de personalidad en la vida moderna de Millon, T.
Compilator (2001). Ed. Elesevier, Barcelona, Espaiia, 1* Edicion.
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Caracteristicas de personalidad, las escalas representan modos de per-
cibir, actuar, sentir, pensar en su dimensién normal y sus contrapartes
patoldgicas. Doce escalas evalian patrones de personalidad: 1, introverti-
do; 2A, inhibido; 2B, afligido; 3, sumiso; 4, dramatizador; 5, egoista; 6A,
transgresor; 6B, poderoso; 7, conformista; 8A, oposicionista; 8B, autode-
gradante; y 9, tendencia Limitrofe.

Preocupaciones expresadas, estas escalas corresponden a las intensas
vivencias, sentimientos y actitudes contradictorias en diferentes dmbitos
de la vida del adolescente, que abarcan desde la construccién de la propia
identidad a espacios o dmbitos mds externos como la relacién con pares y
con la sociedad mayor. Ocho escalas analizan preocupaciones expresadas:
A, difusién de identidad; B, autodevaluacion; C, desaprobacién corporal;
D, incomodidad sexual; E, inseguridad grupal; F, insensibilidad social; G,
discordia familiar; y H, abuso sexual,

Sindromes clinicos. Siete escalas evaldan sindromes clinicos: AA, dis-
funciones alimentarias; BB, tendencia al abuso de sustancias; CC, pre-
disposicién delictual; DD, tendencia a la impulsividad; EE, sentimientos
ansiosos; FF, afecto depresivo; y GG, tendencia suicida.

Las escalas no clinicas son tres escalas de control: X, deseabilidad; Y, al-

teracidon y Z, degradacién y una escala de validez de solo dos itemes.

La fiabilidad de las escalas ha sido probada internacionalmente en reite-

radas oportunidades. En muestras chilenas (Vinet et al., 20027-72; Vinet &
Alarcén, 2003)73 los indices de consistencia interna en las muestras clinicas

son

similares a los obtenidos por Millon (1993)7* y ligeramente inferiores en

los no consultantes. En cuanto a su validez, en Chile se ha demostrado que el
MACI posee una adecuada capacidad para discriminar entre adolescentes nor-
males y con problemas psicoldgicos (Vinet et al., 200275; Vinet & Alarcén,
2003)7¢ y gran utilidad para caracterizar psicolégicamente a jévenes en riesgo

71

72

73

74

75
76
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Vinet, E.; Forns, M. (2008) Normas chilenas para el MACI: una integracién de criterios
categoriales y dimensionales terapia psicoldgica, vol. 26, Nim. 2, diciembre, pp. 151-163.
Sociedad Chilena de Psicologia Clinica Chile.

Vinet E., Alarcén, P. (2003) Evaluacién psicométrica del inventario multifacético de la per-
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gicas 21(2) pp. 87-103.

Millon, T. (1993). Inventario clinico para adolescentes de Millon (MACI) en trastornos de
personalidad en la vida moderna. Millon, T. Compilator (2001). Ed. Elesevier, Barcelona,
Espaiia, 1* Edicion.
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(Vinet et al., 2005)77, con vulnerabilidad psicolégica (Pérez et al., 2005)78,
con problemas clinicos (Dfaz, 2003)7 y con problemas de adaptacién social
(Alarcén et al., 2005)30. Finalmente, dispone de puntos de corte para tomar
decisiones ante trastornos o sindromes clinicos y de indices de validez y con-
trol. Su correccién se realiza con un disco de correccion/perfil; se necesita un
uso por sujeto evaluado.

Millon, por el afio 1986, explicaba el origen de los patrones o pautas de
personalidad sobre la base de dos dimensiones: una es la dimensién de accién.
Anclada en “lo biolégico” y modelada por el aprendizaje instrumental. La
otra, dimensién es la “clase de vinculo interpersonal entre el si mismo y los
otros”. Estructurada en cuatro categorias (retraimiento, independencia, depen-
dencia y ambivalencia). Cada categoria implicaria niveles de integracién de la
experiencia interpersonal. Esta dimension es el resultado del desarrollo psico-
l6gico del origen primario de las satisfacciones y refuerzos que el sujeto logra.

En el afio 1990, Theodore Millon, reconceptualiza su teoria agregando
una nueva dimensién o polaridad.

e Actividad-Pasividad. (Plano de transicidn entre lo biolégico y lo psicolé-
gico).

*  Si mismo-Otros. (Plano Psicolégico y Psicosocial)

e Dolor-Placer. (Plano biol6gico).

De aqui en adelante, la personalidad serd concebida como una interaccién
compleja de funciones y estructuras psiquicas en torno a las tres polaridades
(Millon, 19908!; Avila y Herrero, 1995)82.

Esta reconceptualizacion lleva al autor a afladir una nueva categoria en la
dimensién “si mismo-otros”, se agrega la de discordancia, entendida como la
incapacidad de un sujeto de objetivizar la relacién si mismo-otros.

71 Vinet, E., Salvo, S. & Forns, M. (2005). Adolescentes no consultantes en riesgo: una eva-
luacidn a través del MACI. Anuario de psicologia, 36, 83-97; Vinet, E.; Forns, M. (2008)
Normas chilenas para el MACI: una integracion de criterios categoriales y dimensionales te-
rapia psicolégica, vol. 26, Nim. 2, diciembre, pp. 151-163. Sociedad Chilena de Psicologia
Clinica Chile.

78 Pérez, M. V., Diaz, A. y Vinet, E. (2005). Caracteristicas psicoldgicas de adolescentes perte-
necientes a comunidades educativas vulnerables. Psicothema, 17(1), 37-42.

7 Diaz, C. (2003). Desarrollo de una tipologia de adolescentes consultantes en salud mental,
a partir del Inventario Clinico para adolescentes de Millon. Tesis de Magister en Psicologia,
Universidad de La Frontera, Chile.

80 Alarcén, P., Vinet, E. y Salvo, S. (2005). Estilos de personalidad y desadaptacién social du-
rante la adolescencia. Psykhe, 14(1), 3-16.

81 Millon, T. (1990). Toward a new personology an evolutionary model. New York: Wiley.

82 Avila, A. y Herrero, J. R. 1995. La personalidad y sus trastornos: aproximacién a la obra de
Theodore Millon. Clinica y Salud, 6, 131-159
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Este estudio pretende aportar a la construccién de conocimiento en el drea
de los procesos de diagndstico que ocurren en las diferentes universidades
del GOP CINDA durante la transicién entre la EM y la ES. Por ello se cree
conveniente revisar el Curriculo 2009 para la educacién media, y establecer
algunas relaciones entre OF, CMO y OFT que impactan en el desarrollo emo-
cional. Se encontraron que el desarrollo y logro de algunos OF de los sectores
de aprendizaje de historia, geografia y ciencias sociales y de ciencias natura-
les (especificamente en el subsector de quimica) respectivamente, aportan a
los factores asociados al desarrollo emocional de los estudiantes.

En el sector de aprendizaje de historia, geografia y ciencias sociales, se
busca que los estudiantes adquieran rigurosidad en la formulacién del pen-
samiento y en el manejo de la informacién como base de una actitud civica
responsable, asi como también que desarrollen empatia con los otros seres hu-
manos y capacidad de comprometerse para solucionar los problemas sociales
como fundamento de una convivencia respetuosa de la dignidad de todos los
seres humanos, pacifica, pluralista y solidaria.

En este sentido, el reconocimiento de la legitimidad de la diversidad de
puntos de vista y la habilidad de formarse un juicio razonado sobre el mundo
en que viven, de argumentar y debatir, y de asumir posturas y acciones res-
ponsablemente, aparecen como imprescindibles para el desenvolvimiento en
una sociedad pluralista. (Mineduc 2009: 198-199)83,

En este sector de aprendizaje el OF “Asumirse como miembros de una so-
ciedad en la cual todos somos responsables de su bienestar” debiera promo-
ver en los estudiantes, el ejercicio responsable de grados crecientes de libertad
y autonomia personal y realizando habitualmente actos de generosidad y soli-
daridad. El aprecio por la importancia social, afectiva y espiritual de la familia
y del matrimonio para el desarrollo integral de cada uno de sus miembros y
toda la sociedad es uno de los OFT asociados a este OF que permite promover
en los estudiantes la participacion solidaria y responsable en las actividades y
proyectos del establecimiento, en la familia y en la comunidad.

En el caso de los Objetivos Fundamentales del sector de ciencias naturales
que aportan al desarrollo emocional se encontrd uno en el subsector de quimi-
ca. El propésito de la enseflanza de las ciencias en una perspectiva de alfabe-
tizacién cientifica es lograr que todos los alumnos y las alumnas desarrollen
la capacidad de usar el conocimiento cientifico, de identificar problemas y de
esbozar conclusiones basadas en evidencia, en orden a entender y participar
de las decisiones sobre el mundo natural y los cambios provocados por la ac-
tividad humana. (Mineduc 2009: 243)8. El OF “Analizar asuntos o debates
de interés piiblico contempordneos, a nivel nacional y global, relacionados
con los contenidos del nivel” le permitird demostrar interés por utilizar el
conocimiento para apropiarse desde diferentes perspectivas personales de la
realidad en la que interviene. Este objetivo estaria favoreciendo el desarrollo
de conductas asociadas al comprender y valorar la perseverancia, el rigor y

83 Ministerio de Educacién 2009, op. cit.
84 Ibidem.
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el cumplimiento, la flexibilidad y la originalidad reconociendo la finitud hu-
mana; actitudes de respeto y valoracion de las ideas distintas de las propias
reflexionando sobre su dimension religiosa-espiritual y, saberes que le per-
mitirdn construir cierto conocimiento de si mismo, de sus potencialidades y
limitaciones entendiendo la importancia que tienen las dimensiones afectiva,
espiritual, ética y social, para un desarrollo integral de su personalidad y para
la sana expresién de sus emociones.

DIMENSION PENSAMIENTO CRITICO

De las instituciones del Grupo Operativo coordinado por CINDA, tres
reportaron realizar algin tipo de medicién referida directamente a pensa-
miento critico. De ellas, dos respondieron el instrumento de profundizacién
enviado en la etapa siguiente y que, en definitiva, permite caracterizar la
dimensién.

En lo que se refiere a la definiciéon de pensamiento critico que sustenta el
marco tedrico a partir del cual la institucion aplica una medicién en esta area,
se aprecia que en uno de los casos existe una definicion explicita en tanto que
en el otro, la definicién es implicita.

Asi entonces, en el primer caso analizado, pensamiento critico se define
como ‘el proceso intelectual de conceptualizar, aplicar, analizar, sintetizar y
evaluar informacién presentada a través de una o mds formas (escrita, gestual,
oral, iconogréfica)”. En la perspectiva antes conceptualizada, y de acuerdo
con la investigacion actual sobre este tema, se podria decir que se identifica a
una persona que ha desarrollado pensamiento critico en la medida en que ella,
frente a un planteamiento determinado, sigue un proceso que considera que su
razonamiento tiene un propdsito claro (nunca es vago o disperso), se orienta
a solucionar un problema, resolver una pregunta o explicar algo; asimismo se
fundamenta en supuestos y desde una perspectiva especifica, que a su vez se
sustenta en datos, informaciones que a su vez son interpretadas; las etapas an-
teriores debiesen permitir llegar a conclusiones que necesariamente deben dar
significado a los datos.

De otra parte, en el segundo caso registrado, pensamiento critico se re-
laciona con el juicio reflexivo, la resolucion de problemas, el pensamiento
légico, la toma de decisiones y el método cientifico. Se ha caracterizado como
un proceso cognitivo intencional y autorregulado. Las actitudes, los valores e
inclinaciones de una persona también se han considerado como variables que
afectan el pensamiento critico.

Bajo esta perspectiva, la nocién de pensamiento critico es un concepto
multidimensional que involucra varios elementos: intelectuales (razonamien-
to), psicoldgicos (autoconciencia y disposiciones), socioldgicos (contexto so-
ciohistdrico), éticos (moral y valores) y filoséficos (ontol6gico).

Ahora bien, desde el punto de vista de la instrumentacion utilizada, cabe
seflalar que en el caso de una de las universidades que reportaron esta dimen-
sién y a partir de su propia solicitud, la prueba de comprensién lectora se pro-
puso medir también habilidades cognitivas asociadas al pensamiento critico.
La literatura especializada sefiala que en la dimensién de comprension lectora,
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las habilidades asociadas al pensamiento critico guardan directa relacién con
las estrategias de lectura que despliega el lector (Angelo & Cross, 1998; Eche-
varria & Barrenetxea, 2000)8>. Parece importante sefialar aqui, que este tipo
de operaciones mentales estdn presentes en el mero proceso de lectura y que
la complejidad de ellas depende, en gran medida, de la relacién entre los con-
tenidos propuestos por el texto y la enciclopedia o conocimientos previos que
posee el lector.

Por lo tanto, el intento de separar o aislar el pensamiento critico de las
habilidades de comprensidn de informacién literal y/o inferencial es més bien
una distincién analitica, ttil como procedimiento de estudio, pero dificilmente
demostrable en la realidad del proceso de lectura. Siempre se despliega un
conjunto de operaciones complejas en la lectura de cualquier texto. En térmi-
nos generales, los textos literarios pueden presentar desafios cognitivos supe-
riores a los no literarios; pero esta afirmacion es cuestionable si se tiene a la
vista textos complejos como los cientificos o filoséficos, por ejemplo.

Asimismo, la revision bibliografica acerca de pensamiento critico en otras
areas del saber, como las ciencias o las matematicas, se relacionan con las
habilidades de clasificar, categorizar, evaluar y emitir juicios en funcién de
criterios razonables. Es asf como frente a un fenémeno nuevo cualquiera, el
alumno debe elaborar los criterios y categorias que le permitirdn clasificarlo
y aprehenderlo (por ejemplo, la tarea de clasificar un conjunto de animales de
diversas caracteristicas).

En el caso de la otra universidad, solo se indica que se aplicé un test que
reporta cinco dilemas para analizar el pensamiento reflexivo de los estudian-
tes.

Desde el punto de vista de validacién, en ambos casos se reporta valida-
cion estadistica, confiabilidad y validez, sustentada a través de sucesivas apli-
caciones en la misma institucién. Una de las universidades describe el proceso
seguido en los términos que se exponen a continuacién: se barajé una serie de
textos que fueron leidos y revisados por expertos hasta llegar a la seleccion
final de los tres textos que se incluyeron en la prueba. Una vez construidos y
redactados los ftemes para cada texto, un grupo de expertos revisé la prueba
y realizd sus comentarios y correcciones que fueron concordados y aplicados
donde se consideré pertinente.

En relacién a los resultados que se obtienen al evaluar esta dimension,
una de las instituciones declara que las medidas han servido para caracterizar
la muestra de estudiantes que ingresan al programa FIU y adecuar el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

En el otro caso, la institucion declara que apoya el desarrollo de pensa-
miento critico a través de un programa sistematico, obligatorio a todos los
planes de formacién: Programa de Formacién Fundamental (PFF). En el caso

8 Angelo, T. & Cross, P. (1998) Classroom Assessment Techniques: A handbook for college

teachers. (2nd edition). Jossey-Bass Publishers: San Francisco; Echevarria, M. & Barrene-
txea, I. (2000). Dificultades de comprensién lectora en estudiantes universitarios. Implica-
ciones en el disefio de programas de intervencion. Revista de Psicodidactica (10).
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de seguimiento, una de las instituciones declara que la intervencién realizada
a partir de los resultados de la aplicacidon de la evaluacién ha mostrado muy
buenos resultados, permitiendo que muchos alumnos se inserten exitosamente
en sus estudios universitarios.

La otra institucién indica que se evalia la opinién de los estudiantes cada
vez que se imparte el médulo que estd relacionado con las habilidades criticas
asociadas a esta dimension.

Como ya se ha realizado en otros casos al analizar las dimensiones an-
teriores, aqui se realizé también un contrapunto entre el marco curricular de
la enseflanza media y evaluacién de la dimensién pensamiento critico en las
universidades.

La revision de documentacién oficial sobre las propuestas de objetivos
fundamentales y contenidos minimos para la ensefianza media, permite adver-
tir que esta dimension se debiera abordar explicitamente en dicho nivel educa-
cional. Respecto al desarrollo del pensamiento, se busca que los alumnos y las
alumnas desarrollen y profundicen las habilidades intelectuales de orden su-
perior relacionadas con la clarificacion, evaluacién y generacion de ideas; que
progresen en su habilidad de experimentar y aprender a aprender; que desarro-
llen la capacidad de predecir, estimar y ponderar los resultados de las propias
acciones en la solucién de problemas; y que ejerciten y aprecien disposiciones
de concentracién, perseverancia y rigurosidad en su trabajo. Entre las habili-
dades que la educaciéon media debe fomentar en especial, se encuentran:

e Las habilidades de resoluciéon de problemas, que se ligan tanto con ha-
bilidades que capacitan para el uso de herramientas y procedimientos
basados en rutinas, como con la aplicacién de principios, leyes generales,
conceptos y criterios; estas habilidades deben facilitar el abordar, de ma-
nera reflexiva y metédica y con una disposicién critica y autocritica, tanto
situaciones en el &mbito escolar como las vinculadas con la vida cotidiana
a nivel familiar, social y laboral;

* Las de andlisis, interpretacién y sintesis de informacién y conocimiento,
conducentes a que los estudiantes sean capaces de establecer relaciones
entre los distintos sectores de aprendizaje; de comparar similitudes y di-
ferencias; de entender el cardcter sistémico de procesos y fendmenos; de
disefiar, planificar y realizar proyectos; de pensar, monitorear y evaluar el
propio aprendizaje; de manejar la incertidumbre y adaptarse a los cambios
en el conocimiento.

DIMENSION EMPRENDIMIENTO

Las universidades chilenas del Grupo Operativo coordinado por CINDA,
que informan sobre el tratamiento y la medicién diagnéstica de esta dimen-
sién son tres.

Dos universidades, lo hacen aplicando el mismo instrumento de evalua-
cién, el “Test de habilidades emprendedoras”, segin lo indicado, es una es-
cala likert de cinco valoraciones para cada uno de los 55 itemes que presenta.
(Cuestionario de autoevaluacién de las caracteristicas emprendedoras perso-
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nales “CEP”). Los habitos emprendedores que el instrumento mide son tres:
logro, planificacion y poder. Cada uno se compone de distintas variables. El
primero retne: busqueda de oportunidades, cumplimiento, perseverancia, exi-
gencia y riesgo. El segundo: metas, bisqueda de informacién y planificacidn.
El tercero: persuasiéon y confianza en si mismo.

En el otro caso, se releva informacién acerca de la materia en la Encuesta
de Caracterizacion de Estudiantes. Con su aplicacién, miden la capacidad em-
prendedora y liderazgo (iniciativa); la ocupacion (experiencia laboral previa;
ocupacién actual, interés por trabajar actualmente y motivaciones para traba-
jar) y; el desarrollo social (participacion en organizaciones sociales) del estu-
diante que ingresa a la vida universitaria.

En relacién con el CEP fue elaborado por la Fundacién Chile y el FOSIS
basado en los hébitos encontrados por McClelland (1965)8, que incluye 55
itemes y en su conjunto, representa diez “Hébitos Emprendedores”. Cada item
arroja puntajes de 1 a 5 con un médximo de 25 puntos por hébitos y donde 1
indica “nunca es cierto” y 5 indica “siempre es cierto”.

Los primeros estudios sobre los habitos del “emprendedor”, se basaron
en los rasgos innatos y en las motivaciones que lo caracterizaban. Desde esta
perspectiva David McClelland (Leite, 2000)37, que junto J.W Atkinson, es
considerado autor de la llamada “teoria del nivel del logro”, aporta elementos
importantes para los estudiosos de la capacidad emprendedora, sosteniendo
que “el emprendedor se hace no nace”. McClelland, no ignora el modelo de
rasgos de personalidad (el emprendedor nace), sin embargo, considera que el
contexto social tiene influencia en el rol formativo del emprendedor.

Desde esta perspectiva psicolégico-social del emprendedor, David Mc-
Clelland (Leite 2000)8 formula postulados fundamentales en los que sostiene
que las influencias sociales juegan un papel fundamental en el desarrollo de
tendencias emprendedoras.

Para McCLelland todo individuo tiene motivos basicos o necesidades, y
a su vez estos motivos o necesidades representan potenciales de conducta, e
influyen sobre él tnicamente cuando se los excita. El hecho de que estos mo-
tivos resulten excitados o no, dependen de la situacién o medio ambiente per-
cibido por el individuo. Los cambios del medio ambiente percibido producen
cambios en el patrén de motivacién excitado. Cada clase de motivacion estd
dirigida a satisfacer una clase diferente de necesidad. El patrén de motivacién
excitado determina la conducta.

De otra parte igualmente aqui se revisa el curriculo de ensefianza media y
se intenta establecer algunas relaciones entre OF, CMO y OFT que impactan
en la generacion de habilidades emprendedoras. Se encontraron que, la evo-
lucién y logro de algunos OF del sector de aprendizaje de lenguaje y comu-
nicacion aportan a la conformacién de los factores asociados al desarrollo de
habilidades emprendedoras en los estudiantes.

86 McClelland, D. (1965). Estudio de la motivacién humana. Ed. Narcea, Espafia.
87 Leite, Emanuel (2000). O fenémeno do empreendedorismo. Edicoes Bagaco (2* ed.), Brasil.
8 Ibidem.
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Del sector de aprendizaje lenguaje y comunicacién, es posible identifi-
car un OF que refiere a “Valorar la escritura como una actividad creativa y
reflexiva de expresion personal, que permite organizar las ideas, presentar
informacion, interactuar con diversas realidades y como una oportunidad para
elaborar conscientemente una vision personal del mundo”. Entendiendo que,
la propuesta formativa de este sector de aprendizaje apunta hacia la generacion
de las competencias comunicativas requeridas por los estudiantes para su desa-
rrollo integral y siendo el lenguaje la base de las demads dreas del saber, propi-
cia la formacién del pensamiento critico y reflexivo, la creatividad y el didlogo.

La orientacién general del sector promueve tomar conciencia del valor e
importancia del lenguaje, la comunicacién y la literatura como instrumentos
de formacién y crecimiento personal, de participacion social y de conocimien-
to, expresién y recreacién del mundo interior y exterior. Para lograrlo es ne-
cesario que se potencien la expresion y la comunicacién de opiniones, ideas,
sentimientos y convicciones propias, con claridad y eficacia. A través de este
proceso se estimula una actitud que apunta desarrollar la iniciativa personal,
la creatividad, el trabajo en equipo, el espiritu emprendedor y las relaciones
basadas en la confianza mutua y responsable.

En el documento del Mineduc, se identifica, dentro del programa comun
de formacién personal, un OFT directamente asociado al desarrollo de estas
capacidades y habilidades: “Desarrollar la iniciativa personal, la creatividad,
el trabajo en equipo, el espiritu emprendedor y las relaciones basadas en la
confianza mutua y responsable” orientando la forma en que la persona se rela-
ciona con otros seres humanos y con el mundo (Mineduc 2009)89.

En este sentido, la Comision Nacional de Modernizacion de la Educacién
coincidié en un conjunto de finalidades fundamentales, de cardcter ético-va-
l6rico, que deben orientar el curriculo. En efecto, en su informe sefiala que el
programa comin de formacién personal:... “debe ofrecer a todos los chilenos
la posibilidad de desarrollar plenamente todas las potencialidades y su capa-
cidad para aprender a lo largo de la vida, dotdndolos de un cardcter moral
cifrado en el desarrollo personal de la libertad; en la conciencia de la digni-
dad humana y de los derechos y deberes esenciales que emanan de la natura-
leza del ser humano; en el sentido de la trascendencia personal, el respeto al
otro, la vida solidaria en sociedad y el respeto a la naturaleza; en el amor a
la verdad, a la justicia y a la belleza; en el sentido de convivencia democradti-
ca, el espiritu emprendedor y el sentimiento de la nacion y de la patria, de su
identidad y tradiciones” (Mineduc 2009:23)%,

Para el cierre solo mencionar que, es posible suponer que si al egreso de
la educacion media, el estudiante ha logrado los objetivos, posiblemente pue-
da mejorar su interaccién personal, familiar, laboral, social y civica, desarro-
llando hédbitos emprendedores de logro, planificacién y poder, estos son rasgos
significativos para el desarrollo de la capacidad emprendedora del estudiante
incorporado a la vida universitaria.

89 Mineduc 2009, op. cit. p. 31.
9%  Ibidem, pdg. 23.
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INTRODUCCION

El trabajo desarrollado se propuso comprender el proceso de transicion
entre educacion media y universitaria y realizar propuestas de mejora que for-
talezcan este proceso. Para ello, resultaba fundamental caracterizar estrategias
de articulacion entre la ensefianza media y la educacién universitaria, desple-
gadas por las universidades del Grupo Operativo de universidades chilenas
coordinadas por CINDA.

Este apartado da cuenta del andlisis realizado a un grupo de experiencias
de articulacién desarrolladas en universidades chilenas, que permite ilustrar
un panorama respecto de sus propdsitos, participantes, lineas de accién, recur-
so0s, sistemas de monitoreo y seguimiento.

El estudio involucra conceptos que pueden tener connotaciones y signifi-
cados multidimensionales, dependiendo del contexto y la intencionalidad de
los participantes, por tal motivo se definen y explican a continuacién algunos
conceptos centrales para la investigacion.

Carlos Pérez, académico de la Universidad de Antofagasta; Emilio Silva, Oficina Técnica
Vicerrectoria Asuntos Docentes y Estudiantiles de la Pontificia Universidad Catdlica de
Valparaiso; Gladys Jiménez, Directora Desarrollo Curricular y Formativo de la Pontificia
Universidad Catdlica de Valparaiso; Gloria Céceres, Jefa de la Unidad de mejoramiento de
la calidad de la docencia de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso; Jorge Lagos,
Director Departamento de Espafiol de la Universidad de Tarapacd; Luis Loncomilla, Jefe
Oficina Autoevaluacion Institucional de la Universidad Austral de Chile; Margarita Bagnara,
académica de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso; Mario Bdez, Director Depar-
tamento de Educacion de la Universidad de Tarapacd; Mireya Abarca, académica de la Fa-
cultad de Educacién de la Universidad de Antofagasta; Nancy Ampuero, Profesional Oficina
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El proceso de transicion

Transicién: se concibe como un conjunto de fases que viven los estudian-
tes en un espacio temporal que se inicia en los momentos de culminacién de
su educacién media hasta el momento de finalizacién del primer afio de estu-
dio en la educacion superior.

En todo proceso de transicién se producen condiciones y hechos que oca-
sionan cambios personales mds o menos intensos que suponen periodos de
adaptacién a nuevas situaciones, nuevos contextos, nuevas personas, nuevos
métodos didécticos, entre otras, con consecuencias que pueden afectar tam-
bién las relaciones sociales de las que forma parte. Todo ello genera procesos
de ajustes al nuevo escenario educativo que, en ocasiones, lleva agregado un
cierto grado de incertidumbre inherente al propio cambio.

La trascendencia en cuanto a los alcances que tiene esta transicidn princi-
palmente en la vida del estudiante, como en la de su familia y en su entorno
inmediato, lleva a que el paso desde la ensefianza media a la educacién supe-
rior sea tempranamente abordado por todos los actores involucrados. Dado lo
anterior, se hace imperioso monitorearla y evaluarla de modo de tener eviden-
cias en cuanto a que el estudiante que la vive, se ha integrado y es capaz de
permanecer en la educacion superior.

Lo anterior informa entonces de un proceso que debe considerarse en un
espacio temporal amplio, al mismo tiempo, involucra y moviliza un conjunto
de capacidades, actitudes, condiciones, voluntades, entre otras, tanto indivi-
duales como sociales que inciden, afectan, demandan, provocan y generan
nuevas condiciones y situaciones que vuelven sobre el sujeto y su entorno. Es,
esta transicion, un proceso complejo, extenso y dindmico.

Quizds recién, al concluir el primer afio en la universidad, puedan eva-
luarse resultados del proceso de transicién que permitan dar cuenta de cémo
fue para cada actor. Conocer respecto de la integracion del estudiante en la
educacién superior, contar con indicadores que den cuenta de lo problemadtico
o no que este fue, que el estudiante se sienta o no a gusto en sus estudios o
surjan obstdculos que le conduzcan al abandono. Los estudios evidencian que
al final del primer afio es cuando se produce la mayor desercion de las cohor-
tes y los bajos resultados de aprobacion que extienden la permanencia en la
universidad hasta conseguir la titulacién.

Lo anterior no quita valor a esfuerzos desplegados durante el proceso mis-
mo, que recojan evidencias que den luces respecto de condiciones que facili-
ten u obstaculicen esta transicion. Detectarlas, aislarlas en lo posible y actuar
sobre ellas, forma parte del desafio de las personas y de las instituciones para
abordar esta transicion.

Experiencias para la transicion
La transicién a la universidad como se sefiala, es un proceso complejo,

extenso y dindmico, que requiere significativas y diversas definiciones y deci-
siones tanto del estudiante como de las instituciones educacionales.
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Desde el punto de vista de la universidad, refiere al conjunto de acciones
intencionadas que se realizan durante el periodo de transicion, con el propdsi-
to de facilitar la integracién de los estudiantes a ella.

Para un estudiante en cambio, las experiencias de transicién deben enten-
derse como el conjunto de situaciones y acciones realizadas durante el periodo
de transicién, con el propdsito de asumir opciones respecto de su proyecto de
formacion universitaria.

En este entendido, mientras las experiencias de transicion desde la univer-
sidad buscan la integraciéon y permanencia del estudiante en la universidad,
las experiencias para los estudiantes puede, en ocasiones, representar un cami-
no distinto al intencionado desde la universidad.

Metodologia utilizada

El presente estudio analiza experiencias de transicién que se han desa-
rrollado en las universidades participantes del grupo operativo CINDA, en
estudiantes que se encuentran atn en la ensefianza media y aquellos que ingre-
saron a la universidad, considerando tanto experiencias que se estan desarro-
llando actualmente “vigentes” como aquellas que se encuentran “discontinua-
das”, proponiéndose:

En cuanto a los proyectos vigentes:

e Conocer el foco de atencién de los proyectos

e Analizar las razones que impulsaron a las instituciones universitarias a
generar iniciativas de mejorar la articulacién con los estudiantes tanto de
enseflanza media como universitaria

* Describir las actividades que se han desarrollado en estas experiencias vi-
gentes

e Identificar las unidades organizacionales y los actores principales que par-
ticipan en estas experiencias

*  Conocer el tiempo de implementacion de estas experiencias

e Identificar las fuentes de financiamiento de estas experiencias

e Identificar las estrategias y acciones de seguimiento y monitoreo de estas
experiencias

e Seiialar los indicadores de logro y los resultados que se han obtenido

Y en cuanto a los proyectos discontinuados:

e Conocer cudles fueron las razones que impulsaron a las instituciones
universitarias a generar iniciativas de mejorar la articulacién con los estu-
diantes de ensefianza media

* Identificar las unidades organizacionales y los actores que llevaron a cabo
estos proyectos

e Caracterizar las causas de su discontinuidad

La informacién recabada permitird contar con un conocimiento de base
para proponer caminos y estrategias para abordar la transicién en vistas a la
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calidad y equidad en la formacién, con sus consecuentes impactos en indica-
dores tales como tasas de desercion, repitencia y permanencia de los estudian-
tes.

En una primera fase se trabajé en la elaboraciéon de un marco conceptual
comun que permitiera identificar lo que se reconoceria como experiencia de
transicion.

A partir de ello, se precisé el tipo de informacion requerida respecto de
las experiencias a estudiar, distinguiendo dos grandes tipos en funcién de la
temporalidad de la accidn, a saber, antes del ingreso a la universidad y des-
pués del ingreso a ella. Cada una de las cuales se subdivide a partir del criterio
de vigencia dando lugar a la siguiente clasificacion:

e Experiencias vigentes desarrolladas antes del ingreso a la universidad

* Experiencias vigentes desarrolladas después del ingreso a la universidad

* Experiencias discontinuadas desarrolladas antes del ingreso a la universi-
dad

* Experiencias discontinuadas desarrolladas después del ingreso a la univer-
sidad.

Para todas ellas se establecieron dimensiones e indicadores, lo que per-
mitié la elaboracién del instrumental pertinente, definiéndose la aplicacion
autoadministrada de cuestionarios (Anexo N° 1) por parte de actores claves en
cada una de las universidades del GOP-CINDA.

Una vez recogida la informacién, esta es ingresada a planillas Excel para
su posterior analisis.

La muestra quedé conformada por 48 experiencias clasificadas en el si-
guiente cuadro:

CUADRO 1

MUESTRA DE EXPERIENCIAS

Antes del ingreso | Después del ingreso Total
Experiencias Vigentes 13 25 38
Experiencias Discontinuados 7 3 10
Total 20 28 48

Para cada una de los tipos de experiencia el andlisis de los datos consider6
las siguientes dimensiones: foco de atencidon, intencionalidad, actores, imple-
mentacidén e impacto.
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ANALISIS DE LAS EXPERIENCIAS DE TRANSICION
Experiencias vigentes desarrolladas antes del ingreso a la universidad

El andlisis que se presenta se basa en la informacién aportada por trece
experiencias, varias de las cuales pertenecen a una misma institucion. A nivel
general, se puede sefialar que las experiencias implementadas antes del ingre-
so centran sus esfuerzos en la difusién de carreras brindando apoyo e incenti-
vo a los estudiantes para que ingresen a dichas instituciones.

Foco de atencion e intencionalidad

Dada la diversidad de experiencias de transicion factibles de encontrar, se
propuso una categorizacion a priori basada en la intencionalidad de las mis-
mas. Ello posibilité identificar el énfasis en aspectos académicos, vocaciona-
les, culturales u otros®'. Asimismo, los datos revelan que hay experiencias que
abordan, en paralelo, mas de una de las categorias sefialadas.

En base a lo anterior, la distribucién de las experiencias analizadas (13) se
ordenan en las siguientes categorias: académico (5), vocacional (4), cultural
(3),y otros (4).

CUADRO 2

FOCO DE ATENCION DE LAS EXPERIENCIAS DE TRANSICION VIGENTES
DESARROLLADAS ANTES DEL INGRESO A LA UNIVERSIDAD

Foco de Atencién Total de
Académico Vocacional Cultural Otro Experiencias

v v v 5

v v 2

v v 2

v v v v 1

v v v 1

v 1

v 1
13

91 Se define como “otros” a las iniciativas cuyas caracteristicas son dificiles de asimilar a las

categorias definidas.
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El andlisis de los datos, desde la categorizacion establecida, da cuenta que
la mayoria de las experiencias apuntan a la deteccion de talentos y a engran-
decer dicho potencial, con la finalidad de que la mayoria de estos ingresen a la
universidad que promueve dichas experiencias. Ello permite de manera tem-
prana generar lazos y fidelizar a estudiantes de buen rendimiento académico.

CUADRO 3

INTENCIONALIDAD DE LAS EXPERIENCIAS DESARROLLADAS
ANTES DEL INGRESO A LA UNIVERSIDAD

Programa

Intencionalidad

Preuniversitario

Favorecer el ingreso de estudiantes a las universidades

Abramos nuestros laboratorios a
la investigacion cientifica escolar

Fortalecer la vocacién por la ciencia y la investigacion

Australitos reporteros

Despertar vocaciones en el drea de las comunicaciones
para promover el acceso a carreras relacionadas

Escuela de talentos

Potenciar habilidades cognitivas y socioafectivas, en
estudiantes con alto potencial académico

Olimpiadas chilenas de quimica

Orientar a alumnos talentosos de enseflanza media, en
el estudio de la quimica e, incentivar al profesorado
en la implementacién de mds y mejores estrategias de
ensefianza

Potenciando la fisica mediante
la robdtica

Potenciar la comprension de la fisica y estimular su
estudio

Pre-Honor: nido de adolescentes
eco-lideres

Generar una masa critica en pos del desarrollo
humano sostenible

Saber austral

Medir conocimientos, destrezas y habilidades de los
estudiantes de ensefianza media de la regién

Talentos para ingenieria

Atraer ingreso de estudiantes talentosos a las carreras
de ingenieria

Taller de educacién sexual

Prevenir y educar en conductas sexuales responsables
en los estudiantes de ensefianza media

Propuesta de difusién de carrera

Dar a conocer las carreras de la Facultad de
Administracién y Economia

Buenos estudiantes con talentos
académicos

Fortalecer y enriquecer integralmente, las
potencialidades cientificas, artisticas, de estudiantes
talentosos provenientes de sectores socioecondmicos
vulnerables

Taller de desarrollo de
habilidades analiticas en el area
de ingenieria

Dar a conocer a los estudiantes de ensefanza media la
carrera de Ingenierfa Civil Industrial
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La mayoria de las experiencias recogidas se proponen desarrollar aspec-
tos académico-vocacionales. No obstante, de las experiencias estudiadas se
distinguen dos, que si bien es cierto desarrollan aspectos cognitivos, lo hacen
desde una propuesta mds integradora —Beta... y Escuela de Talentos—. Otro
aspecto interesante, es que la experiencia “Olimpiadas Chilenas de Quimica”,
se propone tanto enriquecer las capacidades de estudiantes talentosos como
incentivar al profesorado en la implementacién de estrategias de ensefianza
motivadoras en la disciplina.

Dependencia institucional y actores involucrados

En cuanto a los niveles institucionales involucrados, se observa una gran
variedad de instancias dentro de la cuales se registran: vicerrectorias (3), fa-
cultades (2), unidades de difusion y vinculacién (3), escuelas (2), institutos
(2), otros (1).

Los actores principales que movilizan estas iniciativas son académicos de
las universidades, cuyos beneficiarios directos son los estudiantes de ensefian-
za media y, en dos casos, estudiantes de ensefianza bdsica. Asimismo, en cinco
de las experiencias participan, indistintamente, estudiantes universitarios y
profesores de educacién media.

CUADRO 4

PROGRAMAS, INSTANCIAS INSTITUCIONALES INVOLUCRADAS Y ACTORES

Dependencia Actores de la Destinatarios de la
Programa/Proyecto Lo . L. . iz
Institucional implementacién implementacién
Preuniversitario Facultad de Ciencias | Académicos de la Estudiantes de
universidad enseflanza media
Abramos nuestros Direccién de Académicos Estudiantes de

laboratorios a
la investigacion
cientifica...

Investigacién y
Desarrollo.
Coordinado por
Explora y Conicyt

investigadores y;
estudiantes ayudantes
de investigacién

ensefianza bdsica y
media

Australitos reporteros | Unidad de difusion de | Académicos del drea | Estudiantes de
carrera de comunicacién ensefianza bdsica y
media de colegios de
excelencia
Escuela de talentos Vicerrectoria Académicos de la Estudiantes de
Académica universidad ensefianza media

Olimpiadas chilenas
de quimica

Instituto de Quimica
de la Universidad

Académicos del
instituto de quimica

Estudiantes de
ensefianza media y;
profesores de
enseflanza media
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CONTINUACION CUADRO 4

Programa/Proyecto

Dependencia
Institucional

Actores de la
implementacion

Destinatarios de la
implementacién

Potenciando la fisica
mediante la robética

Facultad de Ingenieria

Docentes del instituto
de electricidad y
electrénica

Estudiantes de
enseflanza media

Pre-Honor: nido de
adolescentes eco-
lideres...

Vicerrectoria
Académica y
Direccién de
Extension

Académicos y
estudiantes de la
universidad

Estudiantes de
enseflanza media

Saber austral

Unidad de Difusion
de Carreras

Académicos y
estudiantes de la
universidad

Estudiantes de
enseflanza media

Talentos para
ingenieria

Prodecanatura

de la Facultad de
Ingenieria
Coordinacién de
Bachillerato

Centro de Docencia
de Ciencias Bésicas
para Ingenieria

Académicos de la
universidad

Estudiantes talentosos
de ensefianza media

Taller de educacion
sexual

Carrera de obstetricia

Estudiantes de la
carrera de obstetricia

Estudiantes de
ensefianza media

Propuesta de difusion
de carrera

Unidad de
vinculacién con el
medio. Financia
Facultad de
Administracion y
Economia

Académicos y
estudiantes de la
universidad

Estudiantes de
ensefanza media

Talentos académicos
Beta...

Vicerrectoria de
Asuntos Docentes y
Estudiantiles

Académicos y
estudiantes de la
universidad

Estudiantes y
profesores de
ensefianza media;
padres y apoderados

Taller de desarrollo
de habilidades
analiticas para
interesados en
ingenieria

Escuela de Ingenieria
Industrial

Académicos de
ingenieria civil
industrial

Estudiantes de
enseflanza media

Implementacion de las experiencias

A continuacién se puede apreciar la temporalidad de los programas estu-
diados y las veces que estos han sido ejecutados:
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CUADRO 5

EXPERIENCIAS DE TRANSICION VIGENTES, DESARROLLADAS ANTES DEL
INGRESO A LA UNIVERSIDAD SEGUN ANOS DE EXISTENCIA Y NUMERO DE
VECES QUE SE HAN REALIZADO

Afios de existencia del Nuimero de veces que se ha ejecutado Total
Programa o Proyecto 10omés | 6-9 | 5 4 3 2 1
10 a 30 afios 4 - - - - - - 4
6 a9 afios - - - - - - - 0
5 aflos - - 1 - - - - 1
4 afios - - - - - - - 0
3 afios - - - 1 - - - 1
2 afios - - - - 2 - - 2
1 afio 0 menos - - - - - 1 5
Total 4 0 1 1 2 1 13

Las experiencias de transicién vigentes, generadas antes del ingreso a la
universidad, se proponen allanar el transitar de un sistema educativo a otro.
Por ello, en las actividades se involucran los académicos de las distintas areas
del conocimiento y la mayoria de las actividades se desarrolla en las depen-

dencias de la universidad en modalidad presencial y/o mixta.

La duracién de estas experiencias varia dependiendo de su finalidad, abar-
cando una temporalidad de uno a once meses.
Si bien lo mencionado aporta informacién afin a todas las experiencias,
resulta interesante destacar algunas de las caracteristicas mads relevantes de las
experiencias de mayor trayectoria, las que se presentan en el cuadro siguiente:

CUADRO 6

EXPERIENCIAS DE MAYOR TRAYECTORIA DESARROLLADAS ANTES
DEL INGRESO A LA UNIVERSIDAD

Indicador de

Programa Afios | Reconocimiento Financiamiento
Resultados
Preuniversitario 30 | Certifica la Matriculas de los | Cantidad de
aprobacion participantes estudiantes

matriculados en
la universidad
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CONTINUACION CUADRO 6

~ . . L Indicador de
Programa Afios | Reconocimiento Financiamiento
Resultados
Olimpiadas 18 | Diplomas a los 60 | Divisién de No hay
chilenas de seleccionados y Educacioén de la
quimica medallas. Sociedad Chilena
de Quimica
Talentos 5 Certificacién de MINEDUC N° de estudiantes
académicos cursos y talleres Corporaciones que egresan del
Beta realizados municipales e programa
instituciones
privadas
Abramos 4 Elaborar y Direccién de Cantidad de
nuestros presentar una investigacion estudiantes que
laboratorios a investigacion y desarrollo culminan la
la investigacion Institucional investigacion.
cientifica

Los programas mads recientes (4) corresponden a: Escuela de talentos Alta,
Australitos reporteros, Potenciar la fisica a través de la robdtica y, Pre-honor.
Tres de ellos son financiados por la propia institucién universitaria, mientras
que otro se financia con recursos publicos.

Evaluacion de impactos

Los programas analizados corresponden a experiencias de difusién o for-
talecimiento de talentos en distintas dreas del conocimiento. Pareciera ser que
para la mayoria de estos, un objetivo no declarado es que los estudiantes prio-
ricen la oferta de las carreras y/o universidad matriculdndose en ellas. Esta
percepcidn es reforzada por indicadores declarados tales como: “cantidad de
alumnos que ingresan a las diferentes carreras” e “ingreso de estudiantes con
buenos puntajes a las carreras de ingenieria”.

Puede sefialarse que la evaluacién de los programas, por parte de la ins-
titucién, se da en dos perspectivas; una orientada a los resultados obtenidos
en términos globales y otra como retroalimentacién al mismo programa. En
la primera, se valoran aspectos tales como: mejoras en el perfil de ingreso de
los estudiantes; aumento de los puntajes de Prueba de Seleccion Universitaria
(PSU) promedios; calidad de los productos presentados a eventos, entre otros;
y, en la segunda, los resultados permiten retroalimentar los programas intro-
duciendo, por parte de los equipos responsables, mejoras en ellos.

En cuanto a los elementos facilitadores y obstaculizadores. Los primeros
estdn relacionados con la disponibilidad de recursos econémicos y humanos
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por parte de las instancias universitarias y, los vinculos con autoridades y
profesores de colegios. Sin embargo, estos mismos elementos son sefialados
como obsticulos, ya que también se alude a falta de financiamiento y recursos
humanos dispuestos a colaborar y, a dificultades en la entrega de informacién
a los centros educativos. En este sentido los recursos humanos y financieros se
visualizan como claves pues al mismo tiempo son sefialados como elementos
facilitadores y obstaculizadores

Experiencias vigentes desarrolladas después del ingreso a la universidad

Respecto de las experiencias de transicién que se desarrollan actualmente
con estudiantes que ingresan a las universidades, de las 14 universidades par-
ticipantes del Grupo Operativo CINDA a las que se les solicité informacion,
10 proporcionaron informacién acerca de proyectos o programas desarrollados
en esta linea, recopilando un total de 25 programas y/o proyectos.

Foco de atencion e intencionalidad

Al igual que en las experiencias antes del ingreso, los programas analiza-
dos se consideran en cuanto a su foco de atencién: académico (23), vocacional
(7), cultural (3), deportivo (1) y otro (7). Muchos de estos programas son mul-
tifocales.

CUADRO 7

FOCO DE ATENCION DE EXPERIENCIAS DE TRANSICION VIGENTES
DESARROLLADAS DESPUES DEL INGRESO A LA UNIVERSIDAD

Foco de Atencién Total de
Académico | Vocacional Cultural Deportivo Otro Experiencias
v 13
v v v 3
S, v 3
v v 2
v v 1
v v v v 1
v v 1
v 1
25
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A continuacién se provee de informacién pormenorizada respecto de la
intencionalidad de estas experiencias.

CUADRO 8

INTENCIONALIDAD DE LAS EXPERIENCIAS DESARROLLADAS DESPUES
DEL INGRESO A LA UNIVERSIDAD

Programa Intencionalidad

Académico de nivelacién Diagnosticar y nivelar dreas deficitarias,
especialmente en matemadticas

Acogida Inducir a los estudiantes en sus
respectivas carreras

Acogida a estudiantes novatos

Acogida y apadrinamiento

Acogida. Facultad de Administracién Integrar a los estudiantes nuevos a la

y Economia Facultad de Administracién y Economia

Acogida. Facultad Tecnolégica Facilitar la integracion de los nuevos
estudiantes con la comunidad
universitaria

Acompafiamiento integrado Fortalecer las competencias especificas

desde la propia disciplina

Actividades remediales en quimica Mejorar rendimiento académico
Alfabetizacién en lenguaje y Adquirir habilidades para lectura
comunicacion y escritura

Apoyo académico Desarrollar competencias transversales

Ayudantes-tutores para ciencias basicas | Integrar social y académicamente a los
estudiantes de primer afio

Bienvenida a alumnos de Ingenieria Inducir a los estudiantes en su carrera
Industrial

Competencias académicas iniciales Fortalecer competencias académicas
Curso de induccidn obstetricia Acoger y guiar a los nuevos estudiantes
Desarrollo de competencias generales Potenciar competencias genéricas para el

desempeiio académico

Extensién académica y difusién Organizar iniciativas de extensién que
fortalezcan la formacién y potencien la
vinculacién con el medio

Formacion inicial Fortalecer competencias en estudiantes
que ingresan a la universidad

Iniciacién a la universidad Brindar acogida y talleres “desarrollo
competencias integrales”
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CONTINUACION CUADRO 8

Programa

Intencionalidad

Insercion universitaria

Fortalecer competencias bdsicas para el
desempefio académico

Matematicas elemental

Nivelar en operaciones de aritmética y
algebra

Nivelacion matematica Facultad de
Ingenierfa Agricola

Nivelar competencias de ingreso

Nivelacién para estudios de ingenieria

Nivelar conocimientos para cursar
estudios de ingenieria

Orientacion a la vida universitaria

Facilitar la adaptacion a la vida
universitaria y; conocer instancias de
apoyo y beneficios

Sistema integral de nivelacién para
ingenieria

Desarrollar competencias bdsicas y
genéricas en los estudiantes y; formacién
docente en metodologias activas

Tutoria en matemaética

Desarrollar competencias matemadticas en
estudiantes de pedagogia

La intencionalidad de estos programas permite clasificarlos en cuatro

categorias, de modo que posibiliten establecer asociaciones con los demads as-
pectos consultados en cada programa o proyecto:

Induccién a la vida universitaria: Programas de acogida, normalmente,
consisten en actividades de bienvenida, diagnéstico del perfil de ingreso,
recorrido de las instalaciones entre otros.

Fortalecimiento integral: Programas que se proponen un desarrollo holis-
tico desde ambas dimensiones del proceso de ensefanza-aprendizaje.
Fortalecer competencias bdsicas o genéricas: Programas orientados a po-
tenciar las habilidades del estudiante que le permitan acceder al aprendi-
zaje; comprension lectora, comunicacion y razonamiento 1égico.
Fortalecer dreas especificas: programas enfocados a nivelaciéon de un
drea especifica, matemadtica, quimica, lenguaje o nivelaciéon académica
general.

En términos generales, en funcién de los antecedentes recogidos, 17 de las

25 experiencias tienen por finalidad, potenciar el rendimiento académico de
los estudiantes; nueve estdn orientadas a la nivelacién de aprendizajes forta-
leciendo 4reas especificas, desde una disciplina o asignatura en particular; tres
junto con el fortalecimiento especifico abordan un fortalecimiento integral,
otras tres se proponen desarrollar competencias basicas o genéricas y; las ulti-
mas dos se focalizan en el fortalecimiento integral.
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Las ocho experiencias restantes se orientan a la induccién de los estu-
diantes a la vida universitaria; las que consideran actividades tales como
recepcidn de estudiantes, informacion de soportes, servicios e instalaciones,
realizacion de diagndsticos, apoyos mediante talleres especificos y, apadrina-
mientos.

GRAFICO 1

DISTRIBUCION DE EXPERIENCIAS DE TRANSICION VIGENTES, DESARROLLADAS
DESPUES DEL INGRESO A LA UNIVERSIDAD SEGUN SU INTENCIONALIDAD

Induccién a la vida ‘ ‘ ‘

universitaria

Fortalecimiento ‘ ‘
integral

Fortalecer ‘
competencias basicas

Fortalecer dreas
especificas ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

Dependencia institucional y actores involucrados

Existe una gran diversidad de instancias, dentro de las estructuras uni-
versitarias, que desarrollan programas de transicién a la vida universitaria.
Los datos recogidos dan cuenta que las experiencias relacionadas con el
fortalecimiento de dreas especificas (principalmente matemdticas, quimica,
lenguaje) son generadas, fundamentalmente, por facultades e institutos vin-
culados a ciencias bdsicas, mientras que las propuestas de induccién a la vida
universitaria son tuteladas por las diferentes carreras y/o por las direcciones
de desarrollo estudiantil y en dos de las instituciones estudiadas los programas
dependen de las respectivas direcciones de docencia.

Si se observan en paralelo las unidades involucradas en experiencias desa-
rrolladas antes del ingreso a la universidad con las desarrolladas después del
ingreso a la universidad, se evidencia que las primeras tienen una dependencia
con unidades de nivel central y, en menor grado con unidades académicas es-
pecificas, sin embargo en las experiencias desarrolladas después del ingreso a
la universidad, esta relacion se invierte.
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GRAFICO 2

NUMERO DE EXPERIENCIAS DE TRANSICION VIGENTES DESARROLLADAS
POR UNIDADES RESPONSABLES

O =Wk 0OO

Vicerrectoria
académica

Unidades  Direccion de Facultad
centrales docencia
Antes M Después

Instituto

Departamento

Escuela/
carrera

De las propuestas conocidas, en 24 de las 25 hay mdas de un actor, siendo
los académicos los actores mds involucrados, le siguen estudiantes de cursos
superiores (en 23 de las 25), en casi la mitad (12 programas) cabe la partici-
pacién de autoridades universitarias y, finalmente en 11 programas aparecen
incorporados otros actores. Las relaciones observadas se presentan en el si-

guiente cuadro:

CUADRO 9

ACTORES INVOLUCRADOS EN EXPERIENCIAS DE TRANSICION VIGENTES,
DESARROLLADAS DESPUES DEL INGRESO A LA UNIVERSIDAD

Autoridades . Estudiantes de Total de
Universitarias Académicos cursos superiores Otros Experiencias

v v 1
v v v 4
v v v v 6
v v v 1
v v 8
v v v 4
v 1
25

145



Implementacion de las experiencias

Las experiencias de fortalecimiento académico-integral, competencias
basicas o desarrollo en dreas especificas registran una antigiiedad promedio de
siete afios. Los datos obtenidos a partir de las experiencias recopiladas permi-
ten, respecto de la implementacidn, sefialar que en los dltimos afios ha aumen-
tado el nimero de programas y/o proyectos en esta direccién, probablemente,
a partir del afio 2006, con el surgimiento de los fondos concursables del Pro-
grama de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Superior del Ministerio
de Educaciéon (MECESUP).

En cuanto la duracién de los programas o proyectos, esta es variable, de-
pendiendo de los objetivos propuestos. Asi, las experiencias de induccién a la
vida universitaria, varfan entre una semana y cuatro meses. En tanto, los pro-
gramas de fortalecimiento académico, consideran entre tres y diez meses para
su desarrollo, preferentemente en modalidad presencial y un programa mixto
dado que considera el uso de piagina Web.

CUADRO 10

EXPERIENCIAS DE TRANSICION VIGENTES DESARROLLADAS DESPUES DEL
INGRESO A LA UNIVERSIDAD, SEGUN ANOS DE EXISTENCIA Y
NUMERO DE EJECUCIONES

Afios de existencia del Numero de veces que se han ejecutado Total
Programa o Proyecto 5 0 més 4 3 2 1
5 a 12 afios 6 6
4 afios 1 2 3
3 afios 2 1 3
2 afios 1 2 2 5
1 afio o menos 5 3 8
Total 9 4 2 7 3 25

Con respecto a reconocimientos para los participantes, ocho de los vein-
ticinco programas lo contemplan: dos programas de tutorias certifican a los
ayudantes tutores; tres permiten la acumulacién de créditos; en otros dos la
nota de aprobacién forma parte del sistema de evaluacién de una asignatura
y, en uno de ellos, la aprobacién del programa permite asegurar cupo en una
segunda carrera de pregrado.

La infraestructura utilizada para el desarrollo de estos proyectos varia en
funcién de aprendizajes esperados, siendo esta: aulas, laboratorios, biblioteca
u otras dependencias.
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El financiamiento del programa, es de responsabilidad de la instancia que
lo promueve. Asi, de las 25 experiencias siete son sustentadas por las res-
pectivas facultades, las que en dos casos son cofinanciadas por la direccidn
de docencia; cuatro perciben fondos provenientes de proyectos MECESUP;
tres programas dependen financieramente de diferentes vicerrectorias; dos
obtienen recursos de convenios de desempefio; mientras que otros nueve son
financiados por instancias tales como: direccion de investigacién y desarrollo,
direccién de servicios estudiantiles, unidad de desarrollo docente y direccién
de desarrollo curricular, unidad de apoyo al pregrado e institutos y escuelas.

Con respecto al seguimiento y monitoreo, en los programas de fortale-
cimiento académico, se identifican tres modalidades: reuniones de analisis
entre equipos docentes y directivos; seguimiento de los resultados académicos
(comparacidén: pretest y postest o se establece grupo experimental y control)
y; aplicacion de cuestionarios o entrevistas grupales, a los actores involu-
crados en el proceso. En los programas de induccién a la vida universitaria,
seis programas de acogida no contemplan seguimiento luego de ejecutada la
iniciativa.

ESQUEMA 1

MODALIDADES PARA EL SEGUIMIENTO Y MONITOREO DE LOS PROYECTOS
Y/O PROGRAMAS DE TRANSICION

Reuniones de andlisis entre
equipos docentes y directivos

Resultados académicos
de los estudiantes

Aplicacion de cuestionarios o
entrevistas grupales

SEGUIMIENTO Y MONITOREO

Evaluacion de impactos

Los programas de induccién a la vida universitaria, buscan integrar a los
estudiantes en la comunidad universitaria, para facilitar el proceso de transi-
cion, a nivel personal y académico. Con la finalidad de que estos se adapten
rapidamente y puedan responder académicamente para mantenerse en el sis-
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tema universitario. Por tanto, el indicador mas recurrente es la retencién de
estudiantes en la carrera, cuyos resultados son utilizados, basicamente, para
tomar decisiones respecto de la siguiente implementacion.

Los programas de fortalecimiento integral, tienen como meta afrontar el
proceso de ensefanza-aprendizaje. Por ello, se detectan las practicas, estrate-
gias y técnicas que promuevan el rendimiento académico de los estudiantes,
lo que se refleja en la disminucién de las tasas de reprobacién. Los resultados
obtenidos permiten incorporar mejoras tanto, en los programas de perfeccio-
namiento docente como en los de reforzamiento o nivelacién de estudiantes.

Asimismo, tanto las experiencias de fortalecimiento de competencias
bésicas fundamentales —orientadas al desarrollo de las capacidades para la ad-
quisicién de aprendizajes— como los programas de apoyo en dreas especificas
(matematicas, lenguaje, quimica y otros), evidencian similares indicadores de
logros, es decir, se trata de potenciar habilidades y capacidades especificas,
que permitan disminuir la repitencia y la desercién de los estudiantes de los
primeros afios.

Por otra parte, debido a que todas las experiencias son impulsadas por
equipos de académicos y/o instancias institucionales con poder de convocato-
ria, los principales obstdculos para el desarrollo de estas tienen relacién con la
necesidad de coordinar horarios mas oportunos, alcanzar las metas dentro del
desarrollo del programa y, lo que es habitual, la necesidad de mayor financia-
miento. Sin embargo, llama la atencién que se sefiale la falta de compromiso
de algunos actores, como el desinterés de algunos destinatarios por participar
de estas experiencias, lo que muchas veces ocasiona que el proyecto o progra-
ma no alcance los objetivos propuestos.

Experiencias discontinuadas desarrolladas en las universidades

Describir las experiencias discontinuadas por las universidades se estimé
pertinente dado que permite comprender los factores o causas que podrian
obstaculizar la continuidad y permanencia de tales iniciativas para intervenir
oportunamente, asi como la necesaria pertinencia y andlisis contextual que
permitiria discriminar si estos programas responden a las definiciones estraté-
gicas de la institucion o son actividades emergentes y aisladas.

Foco de atencion e intencionalidad

Lo informado por las tres universidades que completaron los instrumentos
sobre experiencias discontinuas, llevadas a cabo para facilitar la articulacién
de alumnos de ensefianza media antes del ingreso a la educacién superior (sie-
te propuestas), sefialan que los estudiantes ingresan a la universidad con:

* Carencias en el perfil de egreso logrado en la ensefianza media

* Carencias econdémicas debido a que la mayoria de los alumnos provienen
de los tres primeros quintiles;

* Bajos puntajes en las pruebas de seleccidn universitarias;
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e Desmotivacién para enfrentar sus estudios;

* Gran dispersion en el nivel de conocimientos en alumnos que se matri-
culan en las carreras, en relacién al establecimiento educacional de que
provienen.

Frente a estas carencias, las instituciones dan cuenta de programas que
han desarrollado, fundamentalmente con un foco de atencion académico, tales
como: Descubre matemadtica con innovacién y tecnologia, descubre al econo-
mista que hay en ti (vocacional), concurso de juego de negocios virtuales para
estudiantes de 3° y 4° Medio, transportadores de vitamina C en espermatozoi-
des de mamiferos, escuela de verano en matemadticas y escuela de verano en
fisica. Distinguiendo solo un programa con un foco de atencién vocacional, el
Preuniversitario San Francisco.

El andlisis de las experiencias discontinuas da cuenta que las intencionali-
dades estdn mediadas por la necesidades, contextos y niveles de donde se ori-
ginan, asi como de los propésitos y efectos que esperan producir. Al respecto,
podemos nombrar las que se consideraron mds relevantes por las instituciones
participantes de este estudio:

* Desarrollar competencias especificas en el drea de la especialidad (geome-
tria fractal, programacion, dlgebra lineal, matemaéticas, fisica, economia,
negocios;

e Desarrollar competencias genéricas, como el pensamiento 16gico y abs-
tracto, trabajo en equipo para aumentar el capital social entre estudiantes
de ensefianza media y universitaria, habilidades de liderazgo;

* Reducir la brecha de desigualdad en el acceso a la educacién superior (po-
sibilidad de prepararse para rendir la PSU);

e Entregar reforzamiento y técnicas de estudio para enfrentar con éxito la
prueba de seleccién universitaria;

* Informar y motivar a los estudiantes respecto de las posibilidades de acce-
so a la educacién superior y las alternativas de financiamiento universita-
rio. (actividades lidicas, juego de negocios para estudiantes de ensefanza
media, etc.);

e Orientar a los estudiantes en el reconocimiento de su vocacién e informar
las posibilidades profesionales;

e Atraer a los estudiantes de mayor rendimiento en la ensefianza media;

e Mejorar el posicionamiento en los Liceos que mds alumnos aportan a las
carreras de Contador Auditor e Ingenieria Comercial;

* Identificar potenciales alumnos que tengan vocacidn por el drea de los ne-
gocios;

* Integrar a estudiantes de enseflanza bdsica y media a conocer de cerca el
trabajo cientifico, desarrollando temas de investigacién bajo la asesoria
de docentes de la universidad (mostrar ambientes de trabajo en el labora-
torio).

La informacién proporcionada por las universidades que registran expe-
riencias discontinuadas, tendientes a facilitar la articulacion de alumnos de
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ensefianza media después del ingreso a la universidad no fue tan diferente
al andlisis anterior, sino mds bien se advierte un alto nivel de convergencia
y complementariedad. En estas experiencias se sefiala que los estudiantes de
primer afio universitario ingresan con:

* Bajos puntajes de seleccién en las dreas bdsicas de matematica y lenguaje;
* Estrategias de aprendizaje basadas en memoria y repeticién;

* Curriculo de ensefianza media incompleto;

* Baja autoestima académica;

e  Sin hébitos de estudio.

A ello se agrega profesores con uso de metodologias tradicionales o basa-
das en exposicion de contenidos.

En sintesis, en el cuadro 11 se resume la intencionalidad que tenian estas
experiencias discontinuadas, desarrolladas antes y después del ingreso a la
universidad:

CUADRO 11

INTENCIONALIDAD DE EXPERIENCIAS DISCONTINUAS DESARROLLADAS
ANTES Y DESPUES DEL INGRESO A LA UNIVERSIDAD

Antes del Ingreso Después del Ingreso

Competencias especificas Competencias especificas
(diagndstico y mejora)

Competencias genéricas Competencias genéricas
Diversidad en las condiciones y Tutorias

mecanismos de acceso

Desarrollar técnicas de estudio Oportunidad de avance curricular
Informar y motivar Optimizar indicadores académicos
Orientar vocacionalmente Mejora de metodologias docentes

Detectar vocacidn especifica

Crear redes de apoyo entre los alumnos de
colegios, los alumnos de la universidad y
los académicos

Atraer estudiantes de mayor rendimiento

Conocer trabajo universitario/infraestructura
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Se evidencia que el diagndstico realizado por las instituciones antes del
ingreso es coherente con las experiencias desarrolladas posteriormente, dado
que apuntan a fortalecer las mismas debilidades con que ingresan los estu-
diantes a las universidades.

Dependencia institucional y actores involucrados

En relacién a las unidades participantes, se aprecia que las mds implica-
das con las experiencias discontinuadas, desarrolladas antes del ingreso a las
universidades, son las facultades (3), seguidas de los departamentos (2), luego
institutos (1) y carreras (1).

CUADRO 12

UNIDADES ORGANIZACIONALES PARTICIPANTES ANTES Y DESPUES EN
EXPERIENCIAS DE TRANSICION DISCONTINUADAS

Momento D1re001oq de Facultad | Instituto Departamento Carrera Total
Docencia
Antes - 3 1 2 1 7
Después 2 - - - 1 3

Respecto a los actores participantes que se involucraron en estas experien-
cias son fundamentalmente académicos (presentes en seis de los programas),
pertenecientes a distintos niveles organizacionales y estudiantes universitarios
(en dos programas), participando en una de las experiencias ambos.

En general, se aprecia que en estas experiencias, tanto antes como después
del ingreso a la universidad, participaron distintos niveles institucionales y
los actores fueron no solo académicos sino también estudiantes universitarios
(Cuadros 12y 13).

CUADRO 13

ACTORES INVOLUCRADOS EN EXPERIENCIAS DISCONTINUADAS,
DESARROLLADAS ANTES Y DESPUES DEL INGRESO A LA UNIVERSIDAD

L . Académico Estudiante
Experiencias Académico . y . _ Total
estudiante universitario
Antes 5 1 1 7
Después 1 2 - 3
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Razones de la discontinuidad de las experiencias

A continuacion, se exponen las razones que las instituciones informantes
aducen como causas del término de las experiencias efectuadas. Para estos
efectos, se presentardn separadamente las razones entregadas para la discon-
tinuidad de las experiencias realizadas antes del ingreso de los estudiantes a
la universidad de las razones dadas para la discontinuidad de las experiencias
desarrolladas después del ingreso de los estudiantes a la universidad:

Entre las razones dadas para la discontinuidad de las experiencias llevadas
a cabo antes del ingreso a la universidad se pueden citar las siguientes:

* Financiamiento temporal. Estas experiencias fueron financiadas a través
de un fondo concursable (FDI, Explora), pero no estuvieron dentro de una
politica institucional que asegurara un financiamiento permanente.

¢ Compromisos laboral de académicos y estudiantes. Las obligaciones
y compromisos laborales de los académicos no hizo posible seguir des-
tinando tiempo a estas experiencias de cardcter voluntario y, al igual los
estudiantiles colaboradores no disponian de tiempo suficiente.

e Falta de interés de colegios invitados a participar. Escaso interés de
parte de los colegios invitados a participar en este tipo de experiencias,
argumentando diversos motivos.

GRAFICO 3

NUMERO DE EXPERIENCIAS DE TRANSICION DESARROLLADAS ANTES DEL
INGRESO A LA UNIVERSIDAD SEGUN RAZONES DE LA DISCONTINUIDAD

Financiamiento Compromisos Falta de interés
temporal laborales colegios

Entre las razones dadas para la discontinuidad de las experiencias desa-
rrolladas después del ingreso a la universidad se pueden sefialar las siguientes:
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Reemplazo de la experiencia. La principal razén de la discontinuidad
obedeci6 a la necesidad de generar un programa integral que promueva
los procesos de transicion a la vida universitaria.

Falta de efectividad. La experiencia de transicidn se discontinud, porque
en general no hubo una mejora de los indicadores académicos debido a
que:

°  Los alumnos presentan una base muy precaria.

° En los test de diagndsticos aplicados se encontré un bajo nimero de
respuestas correctas y alto indice de respuestas incorrectas y en blan-
co, lo cual se debe a que los contenidos no son tratados en enseflanza
media o los alumnos cuentan con un grado de comprensién insuficien-
te de acuerdo al programa.

°  Existe una gran deficiencia en comprension de lectura y razonamiento
matematico.

°  Se hace necesario complementar el reforzamiento del drea de forma-
cién de ciencias bdsicas con:

0 Talleres de 16gica y de desarrollo personal, a lo menos, durante el
primer semestre académico.

¢ Electivos y/o talleres obligatorios que ensefien al estudiante a for-
mar hdbitos y técnicas de estudio, redaccion y ortografia.

¢ Talleres que ensefien al estudiante a organizar su tiempo para lo-
grar un aprendizaje de mejor calidad.

¢ Talleres que ensefien al estudiante a fortalecer su autoestima, dis-
minuir su inseguridad y mejorar su concentracién.

¢ Confeccionar material guia adicional que esté disponible en bi-
blioteca para las asignaturas de primer o segundo semestre de los
alumnos participantes del plan remedial.

¢ Contemplar un tiempo minimo para desarrollar el programa de
nivelacién, el cual utilizard horas tedricas y practicas de la asig-
natura intervenida, considerando un porcentaje en la evaluacion
final de esta.

¢ Aplicar a los estudiantes una prueba, post plan remedial, que per-
mita cuantificar el nivel de conocimientos logrados.

° El Programa “remedial” se sumaba al tiempo de desarrollo de la asig-
natura propia del plan de estudios que el alumno estaba desarrollando
(Célculo 1, Algebra 1, Quimica 1) por lo que los estudiantes empeza-
ron a desertar a las clases de apoyo.

° Luego de la aplicacién de este programa se detecta que no causa un
significativo impacto en los porcentajes de aprobacién, ya que los
alumnos/as asistian en forma voluntaria por lo que se piensa que el
interés y la motivacién por aprender es lo que les hubiese permitido
aprobar las asignaturas existiendo o no este laboratorio.

° El Programa consideraba un taller de matemadtica que bdsicamente
mantenia los mismos objetivos del laboratorio de matematica.
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¢ Financiamiento. Entre las causas asociadas al financiamiento se indican:

°  Se discontinué fundamentalmente por falta de financiamiento.

° Indispensable formar un equipo de trabajo (tutores) y contar con re-
cursos humanos, financieros e infraestructura (tiempo y salas) que
permitan el logro de los objetivos propuestos.

El cuadro 14 muestra el nimero de proyectos o programas segun las razo-
nes entregadas para explicar su discontinuidad.

CUADRO 14

RAZONES DE LA DISCONTINUIDAD DE LAS EXPERIENCIAS DE TRANSICION
DESARROLLADAS ANTES Y DESPUES DEL INGRESO A LA UNIVERSIDAD

L Financiamiento | Compromiso | Falta interés | Reemplazo de Fz}lt.a
Experiencias . e efectividad | Total
temporal laboral de colegios experiencia L
experiencia
Antes 2 3 2 - - 7
Después 1 - - 1 1 3
Total 3 3 2 1 1 10

ALGUNOS COMENTARIOS A MODO DE CONCLUSION

La articulacién de la ensefianza media y la educacién superior, para las
universidades integrantes de este estudio, constituye un tema relevante. Por
ello, guiadas por su vocacién ptiblica y desde diferentes aproximaciones a una
educacién inclusiva, desarrollan acciones para disminuir las inequidades, que
se producen en este proceso.

Dan cuenta de lo anterior los ejemplos referidos a la atencién de talentos,
los que se orientan a trabajar con estudiantes provenientes de establecimien-
tos educacionales que atienden sectores desfavorecidos de establecimientos
municipalizados, a los que se brinda la oportunidad de desarrollar capaci-
dades que en el medio escolar actual no es posible cultivar y fomentar. Otro
ejemplo, visualizado en las universidades informantes de este estudio, son las
distintas experiencias de fortalecimiento de competencias bésicas, orientadas
a estudiantes con déficit académico, con el propésito de dotarlos de las com-
petencias necesarias que de manera efectiva les permita, en el menor tiempo
posible, estar en condiciones de igualdad respecto de sus compafieros.

Si bien las universidades en su esfuerzo por hacerse cargo de estos temas
de inclusion y equidad adoptan acciones y posturas que relevan e incluso, re-
conocen en sus planes u orientaciones estratégicas, no menos cierto es que en
las operaciones presupuestarias esta “ocupacion” no se refleja con la misma
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relevancia, quedando algunas experiencias condicionadas al logro de recursos
adicionales o externos, con los consecuentes vaivenes. Muchas de las expe-
riencias, particularmente las discontinuadas, dan cuenta tanto de las limita-
ciones presupuestarias como de la falta de recursos humanos, que son los que
finalmente terminan condicionando la implementacién de diversas iniciativas.

Una caracteristica transversal tanto en las experiencias de articulacion
antes del ingreso como después del ingreso a las universidades es que se
evidencia una debilidad en aspectos vinculados a indicadores de seguimien-
to y monitoreo de las mismas. Asimismo, la evaluaciéon de impacto de las
experiencias es una tarea pendiente y una necesidad, dado el aumento que se
observa en el nimero de iniciativas como en el incremento de los recursos que
se estdn inyectando al sistema.

La atencién puesta sobre indicadores de resultados que la politica publica
ha instalado, como por ejemplo los procesos de acreditacion, entre otras razo-
nes, ha motivado y generado en las instituciones de educacién superior la ur-
gencia y necesidad de considerar y atender temas como indices de aprobacidn,
tasas de retencidn, tasas de egreso, tiempos de titulacion, entre otros. Asi, las
experiencias de articulacién reconocidas en este estudio se plantean como pro-
puestas de acciones concretas y directas en relacién a mejoras en este sentido.

Interesa relevar dos caracteristicas observadas en las experiencias estudia-
das, por una parte la variedad de intencionalidades que se aprecian y por otra,
la multiplicidad de intencionalidades contenidas en cada una de las iniciativas.

El trabajo desarrollado por las universidades coexiste con un sistema de
admisién de caracteristicas homogéneas, que no reconoce particularidades
entre quienes viven este transito y, asociado a este, se estructura un sistema
que sirve de base para el financiamiento de la educacién superior que, por
los incentivos planteados en esa logica, genera condiciones de desincentivo o
que, por decirlo de alguna forma, resultan contradictorios con el propésito y
esfuerzo que se realiza para facilitar esta articulacion.

Se observa, en el dltimo tiempo, un incremento en el nimero de iniciati-
vas de articulacidén impulsadas por las universidades; en este marco, resulta
relevante generar espacios de intercambio que posibiliten aprender de las ex-
periencias hasta ahora desarrolladas, para orientar lineas y dmbitos de accién
en las iniciativas que se impulsen.

El andlisis de las experiencias de articulacién previas al ingreso a la uni-
versidad, da cuenta de dos aspectos que favorecen la perdurabilidad de las
iniciativas. Por una parte, brindan reales espacios de orientacién vocacional y
de conocimiento de las carreras y, por otra permiten a las universidades hacer-
se presentes y difundir sus carreras entre los potenciales postulantes, para as{
iniciar procesos de fidelizacién temprana.
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ANEXO 1. INSTRUMENTOS UTILIZADOS

EXPERIENCIAS UNIVERSITARIAS DE TRANSICION HACIA LA
EDUCACION SUPERIOR EN ESTUDIANTES SECUNDARIOS

Iniciativas antes del ingreso a la universidad

Nombre Universidad
Nombre del Proyecto o Programa
Nombre(s)/Cargo(s) responsables del Proyecto o Programa

Para el proyecto o programa sefiale:

Descripcidn (propdsito y orientaciones)
Objetivos (general y especificos)

Actividades o acciones previstas o desarrolladas

Participantes (Marque con X las que corresponda)

D Docentes D Instructores D Estudiantes D Otros

En convenio con establecimientos de enseiianza media o
Direccion de Educacion (Marque X)

s | No

Coordinacion (Marque con X las que corresponda)

D Universidad D Establecimiento ensefianza media

Etapa en la que se encuentra (Marque con X las que corresponda)

D Disefio D Implementacion D Consolidado D Finalizado
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Afio de inicio l:| N° de veces que se ha ejecutado |:|

Iniciativa (Marque con X las que corresponda)

D Institucional D Facultad D Departamento
D Escuela o Carrera D Otra

Alineamiento con las politicas y planes institucionales
(Plan de Desarrollo, PEI, otros) (Marque X)

| |si | No

Infraestructura utilizada para su desarrollo
(Marque con X las que corresponda)

D Universidad D Establecimiento enseflanza media D Otro

Fuente de financiamiento y recursos considerados en pesos

Duracion de la actividad (en meses) |:|

Periodo del afio en que se realiza la actividad (nombrar los meses)

Modalidad en la que se imparte (marque X)

D Presencial D A distancia D Mixta

La actividad tiene relacioncon los intereses vocacionales
del estudiante (marque X)

BE | No

Impacto esperado (metas e indicadores de logro definidos para evaluar el
proyecto o programa)

Dispositivos de evaluacién y control (monitoreo)
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Antecedentes estadisticos de resultados

Enfasis del programa (solo aspectos académicos o también psicosociales,
por ejemplo)

El proyecto ha sistematizado informacion con fines de estudios
(diagnésticos y resultados, aspectos familiares) (marque X)

s | No

Caracterizacion de los estudiantes que ingresan al proyecto o programa
(perfil de ingreso)

Caracterizacién de los estudiantes que egresan al proyecto o programa
(perfil de egreso)

Mecanismos de motivacion de la universidad a los egresados del
proyecto o programa

Sistema o indicadores de seguimiento de los estudiantes participantes del
proyecto o programa (rendimiento, carreras de postulacion, puntaje pruebas de
seleccion,...)

Principales elementos facilitadores del proyecto o programa

Principales elementos obstaculizadores del proyecto o programa
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EXPERIENCIAS UNIVERSITARIAS DE TRANSICION HACIA LA
EDUCACION SUPERIOR EN ESTUDIANTES SECUNDARIOS

Iniciativas despues del ingreso a la universidad

Nombre Universidad

Nombre del Proyecto o Programa

Nombre(s)/Cargo(s) responsables del proyecto o programa

Para el proyecto o programa sefale:

Descripcion (propdsito y orientaciones)

Objetivos (general y especificos)

Actividades o acciones previstas o desarrolladas

Participantes (Marque con X las que corresponda)

D Docentes D Instructores D Estudiantes

Coordinacion (Marque con X las que corresponda)

D Otros

D Universidad D Establecimiento enseflanza media

Etapa en la que se encuentra (Marque con X las que corresponda)

D Disefio D Implementacion D Consolidado D Finalizado
Afio de inicio l:| N° de veces que se ha ejecutado l:|
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Iniciativa (Marque con X las que corresponda)

D Institucional D Facultad D Departamento
D Escuela o Carrera D Otra

Alineamiento con las politicas y planes institucionales
(Plan de Desarrollo, PEI, otros) (Marque X)

s | No

Infraestructura utilizada para su desarrollo
(Marque con X las que corresponda)

Fuente de financiamiento y recursos considerados en pesos

Duracion de la actividad (en meses) |:|

Periodo del afio en que se realiza la actividad (nombrar los meses)

Modalidad en la que se imparte (marque X)

D Presencial D A distancia D Mixta

Relacion con la carrera que cursa el estudiante (reconociendo créditos para el
plan de estudios,...... )

Impacto esperado (metas e indicadores de logro definidos para
evaluar el proyecto o programa)

Dispositivos de evaluacién y control (monitoreo)

Antecedentes estadisticos de resultados
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Enfasis del programa (solo aspectos académicos o también psicosociales,
por ejemplo)

El proyecto ha sistematizado informacion con fines de estudios
(diagnosticos y resultados, aspectos familiares) (marque X)

s | No

Caracterizacion de los estudiantes que ingresan al proyecto o programa

(perfil de ingreso)

Caracterizacion de los estudiantes que egresan al proyecto o programa

(perfil de egreso)
Sistema o indicadores de seguimiento de los estudiantes participantes del
proyecto o programa (rendimiento, permanencia,...)

Principales elementos facilitadores del proyecto o programa

Principales elementos obstaculizadores del proyecto o programa
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EXPERIENCIAS UNIVERSITARIAS DE TRANSICION HACIA LA
EDUCACION SUPERIOR EN ESTUDIANTES SECUNDARIOS

Iniciativas discontinuadas antes del ingreso a la universidad

Introduccion

Teniendo como norte aportar al mejoramiento continuo de la calidad y
equidad en la educacién superior, un grupo de universidades del Consejo
de Rectores (*) coordinadas por el Centro Interuniversitario de Desarrollo
(CINDA), se encuentra desarrollando el proyecto FDI 2009 denominado “El
proceso de Transicion entre Educacién Media y Superior”.

Este proyecto intenta describir y explicar las implicancias de transitar, en-
tendido como un conjunto de acciones y etapas que se dan en el paso entre el
egreso de la ensefianza media —ya sea cientifico humanista o técnico profesio-
nal- a la incorporacién a la universidad, en calidad de estudiante.

Desde el punto de vista de la universidad, se refiere al conjunto de accio-
nes intencionadas que se realizan durante el periodo de transicién, con el pro-
posito de facilitar la integracion de los estudiantes a ella.

El andlisis se realizard desde la perspectiva universitaria y teniendo pre-
sente como criterio de referencia la pregunta ;qué se puede hacer desde la
universidad para que esta transicién sea mds inclusiva, expedita y eficiente,
como asimismo, menos problemdtica, y discriminatoria para todos los estu-
diantes que acceden a la educacion superior? Del mismo modo, interesa expli-
car su efecto con los resultados de aprendizaje, desde la interrogante: ;Cémo
se pueden obtener mejores resultados para los que ingresan al sistema, que
impacten favorablemente su permanencia en su proceso formativo?

Para dar respuesta a los objetivos del presente estudio nos interesa cono-
cer las iniciativas que su universidad ha impulsado en esta linea, las cuales
hemos organizado en dos espacios temporales:

a) Antes del ingreso del estudiante a la universidad
b) Después del ingreso del estudiante a la universidad

Nombre universidad

Nombre del proyecto o programa discontinuado

Unidad responsable del proyecto o programa discontinuado

Descripcidn (propdsito y orientaciones)
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Objetivos (general y especificos)

Razones de la discontinuidad del proyecto o programa

Muchas gracias
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EXPERIENCIAS UNIVERSITARIAS DE TRANSICION HACIA LA
EDUCACION SUPERIOR EN ESTUDIANTES SECUNDARIOS

Iniciativas discontinuadas despues del ingreso a la universidad

Introduccion

Teniendo como norte aportar al mejoramiento continuo de la calidad y
equidad en la educacién superior, un grupo de universidades del Consejo
de Rectores (*) coordinadas por el Centro Interuniversitario de Desarrollo
(CINDA), se encuentra desarrollando el proyecto FDI 2009 denominado “El
proceso de Transicion entre Educacién Media y Superior”.

Este proyecto intenta describir y explicar las implicancias de transitar, en-
tendido como un conjunto de acciones y etapas que se dan en el paso entre el
egreso de la ensefianza media —ya sea cientifico humanista o técnico profesio-
nal- a la incorporacién a la universidad, en calidad de estudiante.

Desde el punto de vista de la universidad, se refiere al conjunto de accio-
nes intencionadas que se realizan durante el periodo de transicién, con el pro-
posito de facilitar la integracion de los estudiantes a ella.

El andlisis se realizard desde la perspectiva universitaria y teniendo pre-
sente como criterio de referencia la pregunta ;qué se puede hacer desde la
universidad para que esta transicién sea mds inclusiva, expedita y eficiente,
como asimismo, menos problemdtica, y discriminatoria para todos los estu-
diantes que acceden a la educacion superior? Del mismo modo, interesa expli-
car su efecto con los resultados de aprendizaje, desde la interrogante: ;Cémo
se pueden obtener mejores resultados para los que ingresan al sistema, que
impacten favorablemente su permanencia en su proceso formativo?

Para dar respuesta a los objetivos del presente estudio nos interesa cono-
cer las iniciativas que su universidad ha impulsado en esta linea, las cuales
hemos organizado en dos espacios temporales:

c) Antes del ingreso del estudiante a la universidad
d) Después del ingreso del estudiante a la universidad

Nombre universidad

Nombre del proyecto o programa discontinuado

Unidad responsable del proyecto o programa discontinuado

Descripcidn (propdsito y orientaciones)
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Objetivos (general y especificos)

Razones de la discontinuidad del proyecto o programa

Muchas gracias
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EXPERIENCIAS UNIVERSITARIAS DE TRANSICION HACIA LA
EDUCACION SUPERIOR EN ESTUDIANTES SECUNDARIOS

Iniciativas antes del ingreso a la universidad

Nombre universidad
Nombre del proyecto o programa

Nombre(s)/cargo(s) responsables del proyecto o programa

Para el proyecto o programa sefale:

Descripcidn (propésito y orientaciones)
Objetivos (general y especificos)

Actividades o acciones previstas o desarrolladas

Participantes (Marque con X las que corresponda)

D Docentes D Instructores D Estudiantes D Otros

En convenio con establecimientos de enseiianza media o
Direccion de Educacion (Marque X)

Colsi | No

Coordinaciéon (Marque con X las que corresponda)

D Universidad D Establecimiento ensefianza media

Etapa en la que se encuentra (Marque con X las que corresponda)

D Disefo D Implementacién D Consolidado D Finalizado
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Afio de inicio l:| N° de veces que se ha ejecutado |:|

Iniciativa (Marque con X las que corresponda)

D Institucional D Facultad D Departamento
D Escuela o Carrera D Otra

Alineamiento con las politicas y planes institucionales
(Plan de Desarrollo, PEI, otros) (Marque X)

| |si | No

Infraestructura utilizada para su desarrollo
(Marque con X las que corresponda)

D Universidad D Establecimiento enseflanza media D Otro

Fuente de financiamiento y recursos considerados en pesos

Duracion de la actividad (en meses) |:|

Periodo del afio en que se realiza la actividad (Nombrar los meses)

Modalidad en la que se imparte (marque X)

D Presencial D A distancia D Mixta

La actividad tiene relacion con los intereses vocacionales
del estudiante (marque X)

BE | No

Impacto esperado (metas e indicadores de logro definidos para evaluar el
proyecto o programa)

Dispositivos de evaluacién y control (monitoreo)
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Antecedentes estadisticos de resultados

Enfasis del programa (solo aspectos académicos o también psicosociales,
por ejemplo)

El proyecto ha sistematizado informacion con fines de estudios
(diagnésticos y resultados, aspectos familiares) (marque X)

s | No

Caracterizacion de los estudiantes que ingresan al proyecto o programa
(perfil de ingreso)

Caracterizacién de los estudiantes que egresan del proyecto o programa
(perfil de egreso)

Mecanismos de motivacion de la universidad a los egresados del
proyecto o programa

Sistema o indicadores de seguimiento de los estudiantes participantes del
proyecto o programa (rendimiento, carreras de postulacion, puntaje pruebas de
seleccion,...)

Principales elementos facilitadores del proyecto o programa

Principales elementos obstaculizadores del proyecto o programa
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EXPERIENCIAS UNIVERSITARIAS DE TRANSICION HACIA LA
EDUCACION SUPERIOR EN ESTUDIANTES SECUNDARIOS

Iniciativas despues del ingreso a la universidad

Nombre universidad

Nombre del proyecto o programa

Nombre(s)/Cargo(s) responsables del proyecto o programa

Para el proyecto o programa sefale:

Descripcion (propdsito y orientaciones)

Objetivos (general y especificos)

Actividades o acciones previstas o desarrolladas

Participantes (Marque con X las que corresponda)

D Docentes D Instructores D Estudiantes

Coordinacion (Marque con X las que corresponda)

D Otros

D Universidad D Establecimiento enseflanza media

Etapa en la que se encuentra (Marque con X las que corresponda)

D Disefio D Implementacion D Consolidado D Finalizado
Afio de inicio l:| N° de veces que se ha ejecutado l:|
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Iniciativa (Marque con X las que corresponda)

D Institucional D Facultad D Departamento
D Escuela o Carrera D Otra

Alineamiento con las politicas y planes institucionales
(Plan de Desarrollo, PEI, otros) (Marque X)

s | No

Infraestructura utilizada para su desarrollo
(Marque con X las que corresponda)

Fuente de financiamiento y recursos considerados en pesos

Duracion de la actividad (en meses) |:|

Periodo del afio en que se realiza la actividad (Nombrar los meses)

Modalidad en la que se imparte (marque X)

D Presencial D A distancia D Mixta

Relacion con la carrera que cursa el estudiante (reconociendo los créditos para
el plan de estudios,...... )

Impacto esperado (metas e indicadores de logro definidos para
evaluar el proyecto o programa)

Dispositivos de evaluacién y control (monitoreo)

Antecedentes estadisticos de resultados
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Enfasis del programa (solo aspectos académicos o también psicosociales,
por ejemplo)

El proyecto ha sistematizado informacion con fines de estudios
(diagnosticos y resultados, aspectos familiares) (marque X)

s | No

Caracterizacion de los estudiantes que ingresan al proyecto o programa

(perfil de ingreso)

Caracterizacion de los estudiantes que egresan del proyecto o programa

(perfil de egreso)
Sistema o indicadores de seguimiento de los estudiantes participantes del
proyecto o programa (rendimiento, permanencia,...)

Principales elementos facilitadores del proyecto o programa

Principales elementos obstaculizadores del proyecto o programa
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EXPERIENCIAS UNIVERSITARIAS DE TRANSICION HACIA LA
EDUCACION SUPERIOR EN ESTUDIANTES SECUNDARIOS

Iniciativas discontinuadas antes del ingreso a la universidad

Introduccion

Teniendo como norte aportar al mejoramiento continuo de la calidad y
equidad en la educacién superior, un grupo de universidades del Consejo
de Rectores (*) coordinadas por el Centro Interuniversitario de Desarrollo
(CINDA), se encuentra desarrollando el proyecto FDI 2009 denominado “El
proceso de transicion entre educacién media y superior”.

Este proyecto intenta describir y explicar las implicancias de transitar, en-
tendido como un conjunto de acciones y etapas que se dan en el paso entre el
egreso de la ensefianza media —ya sea cientifico humanista o técnico profesio-
nal- a la incorporacién a la universidad, en calidad de estudiante.

Desde el punto de vista de la universidad, se refiere al conjunto de accio-
nes intencionadas que se realizan durante el periodo de transicién, con el pro-
posito de facilitar la integracion de los estudiantes a ella.

El andlisis se realizard desde la perspectiva universitaria y teniendo pre-
sente como criterio de referencia la pregunta ;qué se puede hacer desde la
universidad para que esta transicién sea mds inclusiva, expedita y eficiente,
como asimismo, menos problemdtica, y discriminatoria para todos los estu-
diantes que acceden a la educacion superior? Del mismo modo, interesa expli-
car su efecto con los resultados de aprendizaje, desde la interrogante: ;Cémo
se pueden obtener mejores resultados para los que ingresan al sistema, que
impacten favorablemente su permanencia en su proceso formativo?

Para dar respuesta a los objetivos del presente estudio nos interesa cono-
cer las iniciativas que su universidad ha impulsado en esta linea, las cuales
hemos organizado en dos espacios temporales:

e) Antes del ingreso del estudiante a la universidad
f) Después del ingreso del estudiante a la universidad

Nombre universidad

Nombre del proyecto o programa discontinuado

Unidad responsable del proyecto o programa discontinuado

Descripcidn (propdsito y orientaciones)
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Objetivos (general y especificos)

Razones de la discontinuidad del proyecto o programa

Muchas gracias

173



EXPERIENCIAS UNIVERSITARIAS DE TRANSICION HACIA LA
EDUCACION SUPERIOR EN ESTUDIANTES SECUNDARIOS

Iniciativas discontinuadas despues del ingreso a la universidad

Introduccion

Teniendo como norte aportar al mejoramiento continuo de la calidad y
equidad en la educacién superior, un grupo de universidades del Consejo
de Rectores (*) coordinadas por el Centro Interuniversitario de Desarrollo
(CINDA), se encuentra desarrollando el proyecto FDI 2009 denominado “El
proceso de transicion entre educacién media y superior”.

Este proyecto intenta describir y explicar las implicancias de transitar, en-
tendido como un conjunto de acciones y etapas que se dan en el paso entre el
egreso de la ensefianza media —ya sea cientifico humanista o técnico profesio-
nal- a la incorporacién a la universidad, en calidad de estudiante.

Desde el punto de vista de la universidad, se refiere al conjunto de accio-
nes intencionadas que se realizan durante el periodo de transicién, con el pro-
posito de facilitar la integracion de los estudiantes a ella.

El andlisis se realizard desde la perspectiva universitaria y teniendo pre-
sente como criterio de referencia la pregunta ;qué se puede hacer desde la
universidad para que esta transicién sea mds inclusiva, expedita y eficiente,
como asimismo, menos problemdtica, y discriminatoria para todos los estu-
diantes que acceden a la educacion superior? Del mismo modo, interesa expli-
car su efecto con los resultados de aprendizaje, desde la interrogante: ;Cémo
se pueden obtener mejores resultados para los que ingresan al sistema, que
impacten favorablemente su permanencia en su proceso formativo?

Para dar respuesta a los objetivos del presente estudio nos interesa cono-
cer las iniciativas que su universidad ha impulsado en esta linea, las cuales
hemos organizado en dos espacios temporales:

g) Antes del ingreso del estudiante a la universidad
h) Después del ingreso del estudiante a la universidad

Nombre universidad

Nombre del proyecto o programa discontinuado

Unidad responsable del proyecto o programa discontinuado

Descripcidn (propdsito y orientaciones)
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Objetivos (general y especificos)

Razones de la discontinuidad del proyecto o programa

Muchas gracias
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INTRODUCCION

Esta seccidn presenta, en primer lugar, las principales caracteristicas del
sistema de admisién regular vigente a nivel nacional, representado por la
Prueba de Selecciéon Universitaria (PSU, la cual es utilizada desde 2003 por
las universidades chilenas para seleccionar a sus postulantes. Ademds se pre-
sentan algunas estadisticas pertinentes.

En segundo lugar, se presenta un diagndstico y andlisis de las vias de
admisién especiales que presentan las universidades estudiadas. Estas co-
rresponden al tipo de ingreso que establece condiciones especiales de postu-
lacién e ingreso, que son determinadas por cada universidad o responden a
politicas nacionales en educacién superior. Dentro de estas, cabe mencionar
que existen universidades que presentan vias que tienen interdependencia de
la Prueba de Selecciéon Universitaria, es decir, que explicitan como requisito
de admisién haber rendido la PSU y otras universidades que no lo explicitan
como requisito.

En tercer término, se analizd el sistema de becas de excelencia académica
en apoyo a los nuevos estudiantes.

Anahi Céarcamo, Jefa de la Carrera de Educaciéon Parvularia de la Universidad de Maga-
llanes; Bride Fugellie, Académica de la Universidad de Magallanes; Claudia Oliva, Inves-
tigadora del CICES de la Universidad de Santiago de Chile; Cristian Cuevas, Analista de
Proyectos del CICES, de la Universidad de Santiago de Chile; Elena Espinoza, Unidad de
Apoyo al Aprendizaje de los Estudiantes de Pregrado de la Universidad Austral de Chile;
Elia Mella, Académica de la Universidad de Magallanes; Juan Carlos Judikis, Decano de la
Facultad de Humanidades de la Universidad de Magallanes; Maria José Sandoval, Investiga-
dora del CICES de la Universidad de Santiago de Chile; Mario Letelier, Director del CICES
de la Universidad de Santiago de Chile; Paula Droguett, Académica de la Pontificia Univer-
sidad Catélica de Valparaiso.

177



SISTEMA DE INGRESO REGULAR
Caracteristicas

El Sistema Nacional de Admisién que se utiliza en Chile estd regulado
por el Honorable Consejo de Rectores (CRUCH), entidad compuesta por 25
universidades publicas-tradicionales mds prestigiosas del pais y su principal
funcidén en este sistema es velar por el cumplimiento de los requerimientos de
calidad de los postulantes a la educacion superior.

El sistema propone un método para la seleccién y admision de los futuros
estudiantes universitarios. Se disefid un sistema de caracter cientifico, técni-
camente vdlido, confiable y objetivo que permitiera medir el perfil intelectual
de los postulantes e identificar a los candidatos que estuvieran en condiciones
de soportar las exigencias del estudio al que se verian enfrentados y afrontar
con reales probabilidades de éxito, la rigurosidad impuesta por las actividades
inherentes a estas universidades.

El primer instrumento general de medicion, se llam6 Prueba de Aptitud
Académica (PAA), que basada en investigaciones efectuadas por especialis-
tas de la Universidad de Chile, se aplicé por primera vez en enero de 1967
cambiando la prueba de seleccién anterior conducente al grado de Bachi-
ller. Posteriormente, desde 1990 hasta el afio 2002, las universidades del
H. Consejo de Rectores realizaron numerosos estudios y andlisis sobre el
comportamiento de la llamada “Bateria de Seleccién” (PAA; Pruebas de Co-
nocimientos Especificos; Notas de Ensefianza Media), a fin de garantizar su
permanente actualizacion y perfeccionamiento, con el propdsito de mantener
su vigencia en el tiempo. Como resultado de este permanente trabajo, y da-
dos los numerosos cambios observados, tanto en la educacién nacional como
en la sociedad global, en el afio 2002 se concord6 en la necesidad de generar
nuevas Pruebas de Seleccion Universitaria, denominadas PSU, en reemplazo
de la PAA.

Desde el afio 2003, se emplea una nueva bateria de pruebas para selec-
cionar a los estudiantes que ingresan a sus carreras. Ella estd compuesta por
cuatro pruebas llamadas Pruebas de Seleccion Universitaria - PSU, las que
son desarrolladas, administradas, aplicadas y reportadas por el Departamento
de Evaluacién, Medicion y Registro Educacional (DEMRE). El DEMRE es
el organismo técnico de la Universidad de Chile responsable del desarrollo y
construccién de instrumentos de evaluacion y medicion de las capacidades y
habilidades de los egresados de la ensefianza media; la aplicacion de dichos
instrumentos y la realizacién de una seleccion inter universitaria a nivel na-
cional en forma objetiva, mecanizada, publica e informada. A su vez, es el
organismo encargado de la administracién del sistema de seleccién a la educa-
cién superior.

La PSU contiene instrumentos de evaluacién educacional que miden
la capacidad de razonamiento de los postulantes egresados de la ensefianza
media, teniendo como medio, los contenidos del Plan de Formacion General
de lenguaje y comunicacidn, de matemadtica, de historia y ciencias sociales y
de ciencias. Esta dltima incluye a biologia, fisica y quimica. Los candidatos
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deben rendir en forma obligatoria lenguaje y comunicacion y matemdtica, y
elegir entre historia y ciencias sociales y ciencias. Sin embargo, si lo estiman,
pueden optar por las cuatro pruebas.

Cabe hacer notar que dos fueron las razones principales que sustentaron la
generacion de la PSU. La primera, era contar con pruebas que, basadas en la
experiencia curricular de la ensefianza media (proceso ajeno al H. Consejo de
Rectores) sean capaces de predecir de algiin modo el rendimiento académico
de los alumnos que ingresan a la universidad; y la segunda, es la necesidad de
cautelar la mejor formacion bdsica integral de los estudiantes que se incorpo-
ran a nuestras universidades.

Dichas cuatro pruebas tendrdn como referente, desde su primera aplica-
cion, el curriculo comin de los cuatro afios de la educacién secundaria. La
incorporacion de estos contenidos serd gradual y se determinard en conjunto
con el sistema escolar.

La seleccion de preguntas es elaborada a través de una metodologia espe-
cifica desarrollada por destacados académicos que conforman una comision
técnica multidisciplinaria.

El sistema de seleccién y admisién a las Universidades del CRUCH debe
cumplir con los siguientes requisitos para su correcta aplicacién:

e Ser nacional: Contar con una red de secretarias de admisién que permi-
tan atender a los postulantes en sus comunas de residencia a lo largo del
pais;

e Ser interuniversitario: que estén incorporadas todas las universidades del
H. Consejo de Rectores que interactian coordinadamente;

e Ser simultdneo y econémico: cada etapa del proceso de admision se regu-
la con una normativa, védlida para todas las instituciones participantes, lo
que se traduce en un sistema de selecciéon de menor costo para los postu-
lantes y para las instituciones;

e Ser objetivo: todos los postulantes se someten a los mismos procedimien-
tos de correcciéon computacional; sus resultados son independientes de
quien corrige, la asignacién de puntajes se realiza sobre la base de méto-
dos estadistico-matemadticos de acuerdo con el rendimiento observado en
el grupo total de postulantes, donde todos los antecedentes de seleccidon
se transforman a una escala comtin de puntaje estdndar, permitiendo com-
pararlos entre si, y la seleccién se efectiia conforme a los requisitos de
ingreso de cada carrera, ponderados segtin lo establecido por casa univer-
sidad;

e Ser dindmico: cada uno de los elementos que lo constituye estd en perma-
nente evaluacion, perfeccionamiento y readecuacion;

* Ser flexible: se adapta periédicamente a las exigencias de las distintas uni-
versidades que lo integran;

* Ser transparente, informado y publicitado: tanto las normas y condiciones
del sistema asi como los requisitos de seleccion, el nimero de vacantes
disponibles, los resultados de las pruebas y de la seleccion, y sus pondera-
ciones, son establecidos en forma previa, anticipada y anunciadas publica-
mente a través de la prensa escrita y via internet.
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Estadisticas principales®?

En términos de nimero de inscritos, el proceso de admision para el afio
académico 2010 registré un aumento de 2,9% respecto del afio anterior que
registré 285.325 inscritos.

El gobierno a través de la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas
(JUNAEB), otorg6 un total de 186.504 becas a postulantes pertenecientes a
los sectores mds vulnerables de la poblaciéon y que cursaron sus estudios en
establecimientos educacionales municipales o particulares subvencionados.

A continuacién se expondrdn las principales estadisticas correspondien-
tes al periodo académico 2010, extraidos de las fuentes oficiales nacionales
DEMRE y Consejo Nacional de Educacién.

El DEMRE es el organismo que se encarga del proceso de admisidn.
Este proceso incluye la aplicacion de la PSU, la entrega de resultados, la
postulacion a las universidades y posteriormente los resultados de los es-
tudiantes seleccionados en las universidades del Consejo de Rectores. El
proceso de postulacién es voluntario para los estudiantes y depende de sus
resultados PSU y los requisitos que las universidades establezcan. Poste-
riormente se realiza la selecciéon de los mejores postulantes que cumplen
los requisitos y esto se publica en el medio nacional. Finaliza el proceso de
admisién cuando posterior a la seleccidn, el estudiante acepta su puesto y se
matricula en la universidad.

CUADRO N° 1

PARTICIPANTES DEL PROCESO DE ADMISION SEGUN ANO DE EGRESO

Etapas Promocién 2009 Pz(:;(;icéi)::s Total % Afio/total
Inscritos 206.801 78.524 285.325 72.5
Rinden PSU 178.979 72.655 251.634 71.1
Postularon 52.219 35.656 87.875 59.4
Seleccionados (¥) 39.924 27.089 67.013 59.6
Matriculados (¥) 30.401 21.065 51.466 59.1

(*) Seleccionados y matriculados en universidades del Consejo de Rectores.

92 Datos obtenidos del DEMRE http://www.demre.cl
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El cuadro N° 1 muestra las diferencias entre los estudiantes que ingresan
al proceso de admision como consecuencia directa de haber finalizado el pe-
riodo escolar, que en este caso, corresponden a los egresados el 2009 y las
promociones anteriores que incluyen a todos los estudiantes de otros afios.

GRAFICO N° 1

PARTICIPANTES PROCESO ADMISION 2010, EN DISTINTAS ETAPAS

51.466
Matriculados

67.013
Seleccionados

Fuente: Elaboracion propia

En este grafico se observa el proceso de admisién nacional del afio 2010.
Se observa que del universo de estudiantes inscritos se va perdiendo drasti-
camente la participacion de ellos en cada uno de los procesos que le siguen.
Estos datos corresponden al total de los participantes incluyendo a los de afios
de egreso anteriores.

CUADRO N° 2

POSTULANTES INSCRITOS Y MATRICULADOS EN LAS UNIVERSIDADES
DEL CRUCH SEGUN GENERO

Inscritos Postulan Matriculan | % Matriculados/inscritos
Femenino 149.115 43.783 24.138 18.2
Masculino 136.210 44.092 27.328 23.0
Total 285.325 87.875 51.466 20.5
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En el cuadro anterior se observa que existe una mayor participacién feme-
nina en relacién a la masculina en el total de inscritos, sin embargo, en la pos-
tulacién es posible observar una leve disminucién de las postulantes, situacion
que se esclarece més en la matricula.

CUADRO N° 3

MATRICULA DE PRIMER ANO POR TIPO DE INSTITUCION DE
EDUCACION SUPERIOR

Tipo institucién Total %
Universidades publicas y privadas 149,361 50
Institutos profesionales — (IPS) 90,405 30
Centros de formacion técnica — (CFT) 58,359 20
Total 298,125 100

Fuente: Consejo Nacional de Educacion

El cuadro N° 3 muestra la realidad nacional respecto a la matricula en la
educacioén superior, en donde se observa que en las universidades la matricula
contiene el 50% de la poblacion estudiantil. Las universidades consideran a
las del Consejo de Rectores y las privadas.

CUADRO N° 4

DEPENDENCIA DEL ESTABLECIMIENTO EDUCACIONAL DE ALUMNOS
DE LA PROMOCION

Dependencia Inscritos | Postulan | Seleccién | Matricula ?nlsvc[?ittr;:/
Municipal 120.205 16.006 12.400 9.302 7.7
Subvencionado 136.567 26.367 19.551 14.843 109
Particular 26.207 9.619 7.823 6.142 234
Sin Informacién 2.346 227 150 114 49
Total 285.325 52.219 39.924 30.401 10.7
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Se observa que los inscritos provienen en su mayoria de establecimientos
municipalizados y subvencionados, sin embargo, en las matriculas se observa
que en su mayoria se concentran en los establecimientos particulares, y del
total de alumnos de la promocidn se matriculan solo el 10,7%.

Existe una brecha considerable entre los estudiantes que rinden la PSU y
que finalmente ingresan (se matriculan) a la educacién superior, lo cual para
las universidades del Consejo de Rectores corresponde tan solo al 20,5% de
los que rinden la PSU.

Algunas reflexiones sobre el sistema de ingreso regular

El ingreso a la educacién superior actualmente requiere de la licencia de
educacién media, siendo suficiente como requisito de ingreso para los centros
de formacion técnica y algunos institutos profesionales. En cambio, todas las
universidades miembros del CRUCH, exigen que los postulantes rindan, ade-
mds, la Prueba de Seleccion Universitaria, y se espera que reserven los cupos
para los que hayan obtenido el puntaje minimo, que actualmente corresponde
a 450 puntos. En algunas universidades privadas, institutos profesionales
((IPS) y centros de formacién técnica (CFTs), también se consideran los pun-
tajes de la PSU para la matricula.

Por otra parte, la postulacién a las ayudas del gobierno, sean estas becas
o créditos, exigen un puntaje PSU minimo, entre otras condiciones. Para los
préstamos, el puntaje debe ser por lo menos de 475; para las becas por lo me-
nos 550 puntos.

La PSU es la via regular de admisién a las universidades del CRUCH y
necesaria para el acceso a préstamos y becas del gobierno. Esto se ve reflejado
en que han aumentado considerablemente los estudiantes que se inscriben y
rinden la PSU. Esta obedece a una decisién voluntaria y auténoma de cada
una de las universidades del Consejo, sin embargo, esta se hace obligatoria
para la obtencién de financiamiento estatal por medio del AFI (Aporte Fiscal
Indirecto). Como dicho aporte es entregado en funcién del puntaje obtenido
por los estudiantes, este aporte se entrega incluso a universidades privadas.

Es importante destacar que, si bien el sistema de ingreso regular de admi-
sién a las universidades chilenas fue planificado inicialmente para el CRUCH,
finalmente se ha vuelto relevante para el ingreso a las instituciones de educa-
cién superior en general, principalmente por la entrega de beneficios econdmi-
cos a los estudiantes.

Del universo de estudiantes que ingresan a la educacién superior, aproxi-
madamente 298 mil, un 50% de ellos ingresan a institutos profesionales y
centros de formacidn técnica, y de los que ingresan a la universidad, un 60%
lo hacen a universidades privadas. Considerando que el 40% de los estudian-
tes que ingresan a las universidades del CRUCH, un 40,1% de ellos son de
promociones de otros afios, muestra que existe una intencién sostenida por
ingresar en estas casas de estudio.

Otro punto relevante para fines de este estudio es que los egresados de
enseflanza media que ingresan a las universidades del CRUCH son menos del
60% de los matriculados del primer afio. Sin embargo, no existen datos rele-
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vantes asociados a los estudiantes que siendo recién egresados de ensefianza
media, se matriculen inmediatamente en una institucién de educacién superior
que no pertenezca al CRUCH.

Considerando que la matricula de cuarto afio medio para el afio 2009 fue
de 264.682 estudiantes, de los cuales 178.979 rindieron la PSU, se obtiene que
un 32% de los egresados de ensefianza media no rindieron la PSU, quedando
como interrogante si estos estudiantes se inscribieron en un CFT o IP, entraron
directamente al mundo laboral, o bien, se encuentran desocupados.

El ingreso a instituciones de educacion superior ha aumentado desde que
se generaron mds beneficios econdmicos para incentivar los estudios, tales
como créditos y becas. Un ejemplo de esto ha sido la creacion de las becas de
excelencia académica (BEA), las cuales incrementaron la matricula en aprox.
2.500 estudiantes cada afio, creando cupos supernumerarios en las carreras del
Consejo de Rectores.

SISTEMA DE INGRESO ESPECIAL

Como bien se cita en el trabajo de CINDA 2010, “Diagndstico y Disefio
de Intervenciones en Equidad Universitaria”, la OCDE ha definido que “el
concepto de equidad implica garantizar oportunidades de participacién para
las y los jovenes, con independencia de su género, etnia y estatus socioecon6-
mico de las familias. Asi, una de las labores que deben cumplir las universida-
des es asegurar el concepto de equidad entendiendo que la esencia primordial
de la equidad en el acceso, es llegar a los grupos desfavorecidos” (fuentes, en
CINDA, 2010) %3.

Por via de ingreso especial se entiende como una forma de acceder a la
educacion superior satisfaciendo un conjunto de requisitos especiales que
apuntan a captar perfiles especiales de estudiantes. Estos requisitos pueden
complementar o no los resultados que obtenga un alumno en la PSU, es decir
se detectaron vias que dentro de sus requisitos contemplaban de alguna forma
la PSU, a las cuales llamamos, vias especiales de admisiéon con dependencia
de la PSU, y existen otras que no contemplaban la PSU como requisito para
ingresar a la educacién superior. Cabe destacar que en el andlisis se pondrd
atencién a aquellas vias que influyen en el transito inmediato entre la educa-
cién secundaria y la superior.

En esta seccién del capitulo se analizardn las vias de admisién especial
que ofrecen las 14 universidades estatales chilenas pertenecientes al CRUCH,
que conforman el Grupo Operativo de CINDA.

En este andlisis se estudiaron las iniciativas que efectdan las institucio-
nes por construir nuevos criterios de seleccién, complementarios a la PSU, y
asi poder captar talentos y esfuerzos encarnados en jévenes de la educacion
secundaria, que no califican directamente por la via de admisién debido al
circulo vicioso que se produce entre el tipo de educacién secundaria, quintil

9 CINDA (2010). Diagnéstico y Disefio de Intervencién en Equidad Universitaria. Centro

Interuniversitario de Desarrollo.
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socioeconémico del que se proviene y los resultados obtenidos en la PSU,
diagndstico elaborado en el informe de Revision de Politicas Nacionales de
Educacién: “La Educacién Superior en Chile” (OCDE 2009)%4.

Dentro de los esfuerzos realizados por las universidades se encontraron
vias especiales de admision que corresponden a cupos supernumerarios otor-
gado por el Ministerio de Educacién (MINEDUC) como es el caso de las
becas de excelencia académica, y otros cupos abiertos por cada universidad
como es el caso de las becas para hijos de funcionarios y deportistas desta-
cados, entre otras vias observadas, las cuales presentan en sus requisitos solo
haber rendido la PSU, en algunas vias, y en otras haber obtenido el puntaje
necesario que lo posicione al menos en las listas de espera de la carrera a la
que postula. Estas vias son llamadas vias especiales de admisién con depen-
dencia de la PSU.

También existen vias especiales de admision que dentro de sus requisitos
no se encontraba explicitamente obtener algin puntaje minimo en la PSU, o
bien, haberla rendido, entregdndoles una independencia respecto a esta prue-
ba. A estas vias de admision se les denominé vias especiales de admisién con
independencia de la PSU.

Analisis de las vias de admision especial

Particularmente en el estudio fueron diez las universidades que lograron
entregar la informacién requerida, de las otras cuatro se puede inferir que no
cuentan con la informacién centralizada e integrada de tal forma que les fue
imposible responder a los requerimientos planteados. En este contexto se en-
contraron 116 vias especiales de admisidn en el universo de observacion, que
cabe aclarar corresponden al total de vias especiales de admisién (con depen-
dencia y sin dependencia de la PSU) para las 10 universidades. De estas, 44
vias corresponden a cupos supernumerarios, de las cuales diez corresponden
a becas de excelencia académica (BEA) dependientes de la PSU (una por uni-
versidad).

Para el caso de las vias especiales que presentan independencia de la PSU
se encontraron 72 vias especiales de ingreso.

Como se puede ver en el Cuadro N° 5 que se muestra a continuacion,
existe una categorizacion de pertinencia de las vias observadas, es decir, las
vias se pueden clasificar como pertinentes, si es que potencialmente partici-
pan del fendmeno de transicién entre la ensefianza media y superior, 0 como
no pertinente, si es que se enfoca en captar alumnos que provengan desde
otros escenarios tales como el laboral, superior nacional, superior internacio-
nal, etc.

94 OCDE (2009). Informe de Revisién de Politicas Nacionales de Educacién: “La Educacién
Superior en Chile”.
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CUADRO N°5

DISTRIBUCION DE VIAS DE ADMISION SEGUN DEPENDENCIA DE PSU
Y PERTINENCIA EN EL ESTUDIO

24 54% Porcentaje de vias
10 (BEA) 23% pertinentes

Numero de vias de
admisién con dependencia 44

de la PSU 10 23% Porcentajle de vias
no pertinentes
Porcentaje de vias
Nimero de vias 30 41% pertinentes
de admisién con 72 - ;
independencia de la PSU 43 599% Porcentaje de vias

no pertinentes

Una observacioén interesante, es que del total de vias de admisién especial
con dependencia de la PSU, el 77% (54% + 23%) pertenece al grupo de perti-
nencia del estudio. En cambio, en las vias que presentan independencia de la
prueba, solo un 41% clasific6 en la categoria de pertinencia. Facilmente puede
extraerse que existe una mayor dependencia de la PSU en las vias especiales
pertinentes al estudio, es decir, que catalizan el transito de la educacién secun-
daria a la superior.

Las vias especiales de admisién analizadas, se agruparon en 10 categorias
seglin sus requisitos y propésitos, estas fueron:

* Personas con estudios superiores completos o incompletos (egresado, titu-
lado, con grado académico).

e Personas provenientes del extranjero.

e Personas con alguna discapacidad.

e Personas destacadas en alguna disciplina.

e Transferencia intrauniversitaria.

* Transferencia interuniversitaria.

e Personas provenientes de pueblos originarios.

*  Personas postulantes con experiencia laboral.

* Hijo de funcionarios.

* Oftros.

Las categorias detectadas se explican por su nombre, a excepcién de la
categoria “otros” la cual incluye vias especiales que presentan frecuencias re-
ducidas y dispersas en las universidades.

Del total de vias especiales de admision observadas, fueron seleccionadas
como vias especiales pertinentes al estudio, las vias “personas provenientes
del extranjero”, “personas con alguna discapacidad”, “personas destacadas en
alguna disciplina”, “personas provenientes de pueblos originarios”, “hijo de

funcionarios” y un subconjunto de la categoria otros.
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Puesto que las vias de admisién no seleccionadas apuntaban a estudiantes
que poseen algin tipo de experiencia académica, o a personas que desean in-
gresar a la educacién superior algunos afios después de su egreso de la educa-
cién secundaria, estas no fueron analizadas, ya que se escapaban del objetivo
directo del estudio.

De las categorias observadas, las vias especiales de admision pertinentes,
y sus requerimientos son:

e Personas provenientes del extranjero

En esta categoria se observa que, si bien los requisitos exigifan poseer
la licenciatura de educacién secundaria o de un nivel equivalente, no se
especifica el tiempo limite entre el egreso y la postulacién a la educacién
superior chilena. Se distingue esta situacién porque se podria estar reclu-
tando (admitiendo) a extranjeros, o chilenos con estudios en el extranjero,
con algunos afios de diferencia en el horizonte mencionado. Solo una
universidad explicita como requisito “Haber cursado por lo menos los dos
ultimos afios de enseflanza media en el extranjero, el dltimo de los cuales
no podra haber sido cursado con anterioridad a tres afios a la fecha de pos-
tulacién”.

En promedio para las 10 universidades estudiadas se observé que un
0,35% de los estudiantes que ingresan a la universidad lo hacen por esta
via. Ademds se encontré que la universidad que presenta una mayor pro-
porcién sobre el ingreso total presenta un 1,65%.

Numero total Promedio Promedio de Miximo
de vias de de vias la proporcién observado, en
Personas admisién especiales por | del peso sobre | una universidad,
provenientes (para las 10 universidad el ingreso del peso sobre el
del extranjero | yniversidades) total ingreso total
16 1,5 0,35% 1,65%

* Personas con alguna discapacidad

Solo seis universidades poseen este tipo de admision, si bien estas no
exigen postular a la universidad inmediatamente después de egresar de la
educacién secundaria, potencialmente alberga la instancia de continuidad
educativa para que una persona transite desde la educacién secundaria ha-
cia la superior. A través de esta via, las universidades extienden su respon-
sabilidad social y cumplen su labor de equidad en la admision.
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Nimero total de Promedio Promedio de la | Maximo observado,
Personas vias de admisién de vias proporcién del | en una universidad,
con alguna (para las 10 especiales por | peso sobre el del peso sobre el
discapacidad universidades) universidad ingreso total ingreso total
5 0,5 0,03% 0,08%

Se observa que el peso de esta via de admisién sobre el total de alumnos
que ingresan a primer afio es de un 0,03% con un maximo observado de
0,08%.

Respecto a esta via de admision, en general se solicitan requisitos simila-
res para ingresar a las instituciones en estudio. Las principales son: estar
en posesion de la Licencia de Enseflanza Media, contar con un certificado
médico que acredite el grado de impedimento que le afecta y tener una en-
trevista con algin responsable de la carrera a la que postula.

En un caso se sefialé que los postulantes deben tener el patrocinio de un
instituto de rehabilitacién con el objeto de certificar la compatibilidad del
impedimento fisico del estudiante con la carrera a la cual postula.

Personas destacadas en alguna disciplina

A través de esta categoria, las universidades posibilitan la captacién de ta-
lentos, principalmente en las dreas de deporte, arte y ciencias. Solo una uni-
versidad, de las 10 en estudio, no poseia esta via de admision, sin embargo,
se revela la activa participacion de esta via en las universidades en estudio.
Se puede observar que las 10 universidades muestran un total de 17 vias
especiales de admisidn distintas con un promedio de 1,7 vias por universi-
dad, llegando a ser la via de admision de interés con mayor participacion
de las universidades del grupo estudiado.

Numero total de Promedio de Promedio de la | Maximo observado,
Personas | yfag de admisién | vias especiales | proporcién del | en una universidad,
destacadas (para las 10 por universidad | peso sobre el del peso sobre el
en alguna universidades) ingreso total ingreso total
disciplina
17 1,7 0,93% 1,95%
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Esta via de admision presenta una proporcién promedio, en las 10 univer-
sidades, de 0,93% con un maximo de 1,95%, convirtiéndose en una de las
categorfas con mayor peso sobre el total de alumnos ingresados.

Dentro de los requisitos mas recurrentes asociados a esta via de admisién,
cabe sefialar en primer lugar, la acreditacion de la condicidn de estudiante
destacado en algin dmbito particular de interés para la universidad, que
de acuerdo a la informacién entregada por las instituciones se relaciona
principalmente al deporte, letras, d&mbito artistico o ciencias. Dicha acre-




ditacion debe ser otorgada o certificada por instituciones ya sea nacionales
o internacionales (clubes, asociaciones, federaciones u otras), oficialmente
reconocidas en el campo respectivo.

La acreditacion debe expresarse en la forma de antecedentes, documentos,
diplomas y/o certificados respaldatorios correspondientes que indiquen
expresamente la condicion de destacado del estudiante.

En algunas universidades, particularmente en el caso de postulantes con
condiciéon deportiva o artistica destacada, se les exige como requisito
rendir y aprobar un examen médico o de suficiencia deportiva o artistica
seguin corresponda.

En la mayoria de las universidades que poseen esta via de admision se
requiere haber rendido la Prueba de Seleccién Universitaria - PSU, sin
embargo, son pocas las instituciones que establecen puntaje minimo de
postulacion.

En general, ademds, se les solicita a los postulantes expresamente contar
con la Licencia de Ensefianza Media.

Personas provenientes de pueblos originarios

Esta via también se configura como una extensién de la labor de equidad
que deben cumplir las universidades, particularmente en este caso, en el
acceso. Tres universidades declararon poseer esta via de admisién espe-
cial generando un promedio de 0,3 vias para las 10 universidades en estu-
dio, ubicdndose en el grupo de vias con menos presencia en el conjunto de
universidades, situacién que llama la atencidn.

Numero total Promedio Promedio de la | Maximo observado,
Personas de vias de de vias proporcién del | en una universidad,
provenientes admisién especiales por | peso sobre el del peso sobre el
de pueblos (para las 10 universidad ingreso total ingreso total
originarios universidades)
3 0,3 0,09% 0,38%

La categorfa de personas provenientes de pueblos originarios muestra un
promedio de 0,09% con un médximo registrado de 0,38% en la proporcién
sobre el total de alumnos que ingresan a primer ailo. A modo de ejemplo,
en una universidad donde ingresen poco mds de 2.000 alumnos a primer
afo, dos alumnos lo hardn a través de esta via.

Respecto a esta via de admision especial, generalmente se les solicita a
aquellos postulantes, algtin certificado que acredite la calidad de indigena
o bien, que cuenten con el patrocinio otorgado en este caso por la Corpo-
racién Nacional de Desarrollo Indigena - CONADI.

En el caso de postulantes que pertenezcan a la comunidad Rapa Nui, esta
condicién debe ser certificada por la comisién especial de pueblos indi-
genas.
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Otro de los requisitos que plantean la mayoria de las universidades es pos-
tular a la misma carrera en primera preferencia en el sistema de admision
regular. En este caso, la via de admision especial para personas prove-
nientes de pueblos originarios se encuentra articulada con el proceso de
admision regular via PSU. En ciertas universidades se exige puntaje mini-
mo ponderado en la PSU o un puntaje igual o superior al minimo exigido
por las carreras de la universidad.

Hijo de funcionarios

Esta via de admisién estd principalmente enfocada a ofrecer cupos su-
pernumerarios a hijos de funcionarios con algunos afios de antigiiedad
(variable para cada universidad), bonificindolo en algunos casos con un
porcentaje (generalmente 5%) en el puntaje de postulaciéon, ademds de
algunos beneficios econémicos. Son cinco las Universidades que muestran
este tipo de via de admisién.

Hijos de
funcionarios

Numero total del
tipo de vias de
admision (para las
10 universidades)

Promedio
de vias
especiales por
universidad

Promedio de la
proporcién del
peso sobre el
ingreso total

Miaximo observado,
en una universidad,
del peso sobre el
ingreso total

4

04

0,16%

0.42%
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Se observé para esta categoria, que en promedio un 0,16% de los alumnos
ingresan por esta via con un maximo observado de 0,42%.

En la mayoria de las universidades que presentan esta via de admision es-
pecial, se solicita como requisito principal el que los postulantes acrediten
ser hijo de funcionario de la universidad a la cual postula. Solamente en
un caso, se abre la opcién de ingreso no tnicamente a los hijos, sino tam-
bién a los codnyuges de trabajadores de la institucion.

En menor proporcion, algunas universidades establecen que los funciona-
rios deben poseer una determinada cantidad de afios de antigiiedad traba-
jando en la institucion a la que pertenecen, los cuales fluctdan entre uno y
cinco dependiendo de su calidad de contrato.

Cabe sefialar que esta via de admision especial también se encuentra ar-
ticulada con el sistema regular de admisién a las universidades chilenas
(PSU), ya que se requiere en algunos casos, haber postulado en primera o
segunda preferencia a alguna carrera de la universidad. Solamente en un
caso se requiere un puntaje determinado.

Otras vias

Corresponden a aquellas vias que mostraron mayor dispersion, es decir,
que no se visualizaban en mds de cuatro universidades de las 10 en es-




tudio. Potencialmente, el 89% de estas vias, de un total de nueve vias de
admision, estdn orientadas a captar alumnos que transitan desde la educa-
cién media a la educacion superior, dentro de las que destacan estdn las
vias de admision de alumnos libres, cupos ruralidad y las becas pedagégi-
cas, encontradas en dos universidades.

Numero total del | Total de Promedio de la Miximo observado,
tipo de vias de interés | proporcién del peso | en una universidad,
OEras admision para las sobre el ingreso del peso sobre el
Vias 10 universidades total para las 10 Ues ingreso total
9 8 4,61% 24,38%

Cinco de las diez universidades clasificaron en esta categorfa. La pro-
porcién promedio sobre el ingreso total para esta categoria corresponde
a un 4,61% para las 10 universidades, incrementado notablemente por el
maximo observado (24,38%). Este alto porcentaje corresponde, en gran
medida, a una via especial de una universidad que destaca el rendimiento
académico en la educacién secundaria del alumno postulante, por sobre el
puntaje obtenido en la PSU.

Aiios de inicio de las vias especiales de admision

Se observo que alrededor del 70% de las universidades en estudio declara-
ron haber creado sus vias especiales de admision hace mas de 10 afios, incluso
hubo universidades que sefialaron haber abierto sus vias especiales de ingreso
hace aproximadamente 40 afos.

Tipos de beneficios asociados a las vias especiales de admision

Se detecté que en su mayoria, los beneficios asociados a todas las vias de
admision especial enfocadas al proceso de transicion desde la educacién me-
dia a la educacidn superior, eran principalmente de tipo econémico, manifes-
tdndose bdsicamente en el aporte de becas totales o parciales.

Con respecto a la via especial de admision para extranjeros, alrededor de
la mitad de las universidades en estudio contaban con algtin tipo de beneficio
econémico para esta via. Estos beneficios corresponden a becas que cubren al
arancel total o parcial de la carrera, aunque no especificaban mayormente esta
informacién. Se sefialé que los postulantes pueden aspirar a beneficios en tan-
to cumplan los requisitos y plazos establecidos para cada uno de ellos.

En relacion al otorgamiento de beneficios de tipo académico, cinco de las
universidades que presentan la via de admision para extranjeros, sefialaron
contar con algin sistema de apoyo académico para los estudiantes que ingre-
san por esta via. Particularmente, tres de ellas expresaron que contaban con un
programa institucional o unidad encargada de prestar apoyo a los estudiantes
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al momento de su ingreso, ya sea de tipo remedial y/o de nivelacion de com-
petencias bdsicas especificas, o como unidad encargada de la evaluacién del
perfil de ingreso estudiantil.

Algunas universidades explicitaron no tener ningin tipo de beneficio eco-
némico para alumnos extranjeros.

Acerca de la via especial de admisién destinada a alumnos con algin
tipo o grado de discapacidad, las universidades sefialaron contar con algin
tipo de beneficio econémico, principalmente becas, aunque no especifican la
cobertura y el tipo de estas (total o parcial). En cuanto a beneficios de tipo
académico, se sefialaron los mismos beneficios otorgados a la via de admision
para estudiantes extranjeros, asociados a programas remediales y/o unidades
de evaluacion al ingreso.

Referente a la via de admisién para alumnos destacados en alguna dis-
ciplina o dmbito, ya sea deporte, ciencias, arte u otros, las universidades se-
fialaron que dentro de los beneficios econémicos que otorgan estdn las becas
de arancel entregadas por la universidad y algunos beneficios parciales. Cabe
destacar que solamente en una de las instituciones consultadas se sefial6 el
otorgamiento de una beca que cubre el 100% de arancel de la carrera durante
el primer afio.

En cuanto a algin tipo de beneficio académico asociado a esta via de
ingreso, se reiteran aquellos beneficios de cardcter institucional, relativos a
programas remediales o de insercién a la vida universitaria. Por otra parte,
varias de las universidades que sefialaron contar con esta via de admision
especial, no entregaron antecedentes respecto a posibles beneficios o acom-
pafiamiento de tipo académico o biopsicosociales a alumnos destacados en
alguna disciplina.

Solamente una de las universidades sefial6 como otro beneficio distinto al
econdémico y académico, la entrega de un computador portatil con el requisito
de aprobar el segundo afio.

Al considerar la via de admisién para postulantes de pueblos originarios,
solo en un caso se sefiald otorgar una beca anual institucional para estos alum-
nos. Llama la atencién la escasa cantidad de universidades que otorgan algiin
tipo de soporte econdémico para los estudiantes que ingresan por esta via de
admision.

En cuanto a posibles beneficios académicos relacionados a esta via de ad-
misién especial, gran parte de las universidades no declararon informacién al
respecto.

Finalmente, respecto a la via de admision especial para familiares de fun-
cionarios (cényuge o hijos), solo dos de las universidades que presentaban
esta via explicitaron los beneficios econémicos asociados. En una de ellas los
postulantes solamente cancelan el derecho de inscripcidén semestral, ya que la
institucion les cubre el 100% del arancel anual. En tanto, en la otra universi-
dad que declaré entregar ayuda econdmica, esta sefialé que se les otorga una
beca que cubre 50% del arancel por los afios que dura la carrera, siempre que
los estudiantes cumplan con los requisitos académicos.

En cuanto a beneficios académicos u de otro tipo, las universidades con-
sultadas no declararon informacidn.
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Seguimiento de las vias especiales de admision

De las 10 universidades observadas de este estudio, poco menos de la mi-
tad declar6 expresamente no realizar ninguna accién de seguimiento asociada
a las via de admision regular y a las vias especiales. Respecto a la otra mitad,
las universidades sefialaron efectuar una variedad de acciones de seguimiento
con los estudiantes que ingresan por las distintas vias. Estas acciones se ex-
presan a continuacién.

En una de las universidades, se sefial6 la realizacién de estudios de pro-
gresion de estudiantes via ingreso regular PSU sobre seleccion, matricula y
deserciéon a partir del afio 2005 y de aprobacién, reprobacién y titulacién, a
partir del afo 2007. Esta institucién no manifest6 algiin tipo de distincién res-
pecto al seguimiento de estudiantes que ingresan por vias especiales.

En otra de las instituciones, también para el ingreso via regular PSU, se
realiza seguimiento sobre el cumplimiento de requisitos para la mantencion de
becas, particularmente sobre la situacién socioeconémica y de rendimiento de
los estudiantes. Esta misma institucion, se pronuncié respecto a la realizacion
de algtn tipo de seguimiento para la via especial de admisién “hijo de funcio-
nario”, la cual consiste bdsicamente en verificar el cumplimiento del requisito
académico en forma anual. No hubo pronunciamiento respecto a otras vias
especiales de admision.

Otra de las universidades involucradas en el estudio, sefial6 que cuenta
con una unidad de apoyo al aprendizaje donde se maneja una base de datos
de todos los estudiantes ingresados, los que han sido evaluados desde el afio
2005 a la fecha, como también antecedentes de estudiantes de promociones
anteriores que han recibido apoyo desde la perspectiva psicoldgica y psicope-
dagoégica.

En otro caso, la institucién declar6 realizar como accién de seguimiento
el cdlculo de la tasa de retencién, titulacién, y otros indicadores relevantes
de todos los estudiantes, a partir del afilo 1990 aproximadamente y tiene un
cardcter institucional. Sin embargo, la universidad alude a que el proceso de
seguimiento es poco sistemadtico.

En otra de las universidades, se explicité que no existe seguimiento se-
parado segun via de admisién, con excepcion de la admisién para estudiantes
con alguna discapacidad. Se argumenta que el seguimiento a nivel de estu-
diantes se realiza en cada carrera sin distinguir via de ingreso. Particularmen-
te, para los estudiantes discapacitados que ingresan se realiza un seguimiento
a través de la Comision de Integracion de Discapacidad, donde se efectia una
evaluacion inicial y se otorga apoyo a través de adaptaciones curriculares du-
rante el desarrollo de la carrera a la cual ingresd, que estd asociado al apoyo
de un alumno tutor y el apoyo psicopedagdgico.

Solo una universidad detallé mayormente como se da el proceso de segui-
miento, y sefialé los instrumentos que aplican. En este caso, se sefialé que el
seguimiento se realiza tanto para la via de ingreso regular como para las vias
de admisién especial. Al respecto, se indic6 la existencia de una ficha en linea
que contiene todos los antecedentes de la vida académica de cada alumno des-
de que ingresa a la institucién. Por otra parte, se sefiala como otro instrumento
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para la realizacién del seguimiento el conjunto de indicadores de gestién en
linea que permiten al directivo correspondiente revisar informacién a nivel de
cursos, cohortes, carrera, entre otros. Se sefial6 ademds que este mecanismo
funciona desde 2008 y se realiza para todas la vias de admision existentes en
esta casa de estudios.

Finalmente, solo una universidad destacd que existe monitoreo respecto a
los logros de alumnos que ingresan por la via de admisién para personas des-
tacadas en algun drea o disciplina.

CONCLUSIONES

En base al diagndstico y el andlisis de las distintas vias de admisién que
sefalaron las universidades participantes de este estudio, se verificé la exis-
tencia de una multiplicidad de vias especiales de admision. Paralelamente, se
constaté una falta de informacién generalizada en las universidades respecto
a la proporcién de alumnos que ingresan por cada una de las vias detectadas,
lo cual también resulta un indicador relevante respecto a la gestién de dicha
informacion.

Particularmente, fue posible constatar que la via de ingreso que cuenta
con mayor soporte institucional en las universidades es la via de admisién
especial para alumnos destacados en alguna disciplina o dmbito asociado al
deporte, artes, ciencia u otro, sin embargo, cabe destacar que este soporte es
principalmente de tipo econémico. Al parecer, esta via de admision especial es
considerada mds relevante dentro de las universidades en comparacion con las
otras vias sefialadas, lo cual puede deberse a distintos motivos que escapan al
alcance de este estudio.

Si bien es posible afirmar que las vias de admision especial otorgan ma-
yores oportunidades de acceso a la educacidn superior a distintas poblaciones
de estudiantes, favoreciendo en alguna medida la equidad, llamé la atencién
que en varias de las universidades estudiadas, algunas vias de admisién con-
taban con escasos mecanismos de soporte, ya sea de tipo econémico, acadé-
mico o de otra indole, considerando que estos mecanismos contribuyen en
gran medida a la retencion de los estudiantes que ingresan por las distintas
vias. Al respecto se concluye que es necesario que existan mayores y mejores
mecanismos de soporte y seguimiento que permitan evitar la desercion del sis-
tema universitario por distintos motivos.

Un aspecto sumamente relevante que fue detectado es la falta de un pro-
ceso de seguimiento sistematico de los resultados de los alumnos que ingresan
por las distintas vias, situacién que se presenta en practicamente la mitad de
las universidades que conformaron este estudio. Lo anterior es un aspecto pre-
ocupante si se considera que el seguimiento es crucial para detectar en forma
oportuna posibles falencias, dificultades y/o problemas que podrian presentar
estos estudiantes durante su formacién universitaria, lo que podria afectar su
rendimiento académico, sus posibilidades de mantenerse en el sistema univer-
sitario y finalmente terminar exitosamente sus estudios de educacién superior.

Finalmente, un aspecto que no fue abordado con la profundidad suficien-
te en este estudio, pero que sin embargo se tornd relevante y pertinente, dice

194



relacién con la identificacion de cudles son las politicas que estarian a la base
de la existencia de las vias de admisién especial, situacién que se aborda a
continuacién de manera inferencial, a partir de la informacién analizada ante-
riormente.

Politicas subyacentes a las vias de ingreso especial

A partir del diagnéstico generado en el apartado anterior y considerando
estudios anteriores, tales como “Diagndstico y disefio de intervenciones en
equidad universitaria” (CINDA 2010)%, se observa cémo se ha incrementado
en las universidades del CRUCH la preocupacién sobre el ingreso de distintas
poblaciones de estudiantes al sistema universitario.

Al analizar las iniciativas de ingreso que presentan las universidades, se
observa que la poblacién de estudiantes que ha ingresado por via regular se
ha mantenido similar en el tiempo, y que ha aumentado el ingreso especial,
abriéndose puertas a jévenes que en muchos de los casos provienen de los
quintiles mds bajos o son la primera generacién de sus familias en acceder a la
educacidén superior.

Los resultados oficiales de matricula en las universidades del CRUCH,
consideran primordial el acceso por la PSU, medida que discrimina a los estu-
diantes dejando acceso a los mejores. En este acceso, las notas de la ensefian-
za secundaria, son consideradas en distintos porcentajes segin la institucion
de educacion superior, pero que en las universidades del CRUCH van desde
un 20% a un 35%. Si bien los porcentajes de notas y puntaje PSU son impor-
tantes para estas universidades, también se han destacado otras vias de ingreso
especiales que consideran criterios que pueden incluir o no las notas y el pun-
taje PSU.

A partir de lo anterior, se pretende inferir cudles serian las politicas que
promueven la equidad en el acceso, que sus beneficiarios sean de distintos
grupos, que sean prioritarias para disminuir la brecha social y que consideren
el principio de integridad.

Las politicas que se infieren a continuacién se sostienen a partir de lo ob-
servado en las universidades en el diagndstico realizado anteriormente. Para
el logro adecuado de un sistema de ingreso especial en las universidades, es
importante que las politicas que sustenten dicho ingreso, estén insertas no solo
en el &mbito politico y estratégico por medio de un modelo educativo y/o plan
estratégico, sino también en lo operativo, mediante iniciativas concretas y
consistentes con las politicas de ingreso establecidas.

Respecto a las politicas que podrian inferirse a partir de la existencia de
la via para personas con discapacidad, es posible decir que esta via no exige
como requisito postular a la universidad inmediatamente después de haber
egresado de la educacion secundaria. Esto otorga la posibilidad de brindar una
oportunidad de continuidad educativa para que una persona con algin impedi-

9  CINDA (2010). Diagnéstico y Disefio de Intervencién en Equidad Universitaria. Centro
Interuniversitario de Desarrollo.
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mento transite desde la educacion secundaria hacia la superior. De este modo,
esta via podria asociarse principalmente a una politica de integracion social y
equidad.

Por otra parte, también podria inferirse que las universidades estarian
haciendo explicito su sentido de responsabilidad social al incluir a personas
con discapacidad y permitir su desarrollo profesional. Al no contar con la PSU
como un requisito de admisién se abre paso a que los alumnos con discapaci-
dad puedan mostrar sus habilidades en otros dmbitos y puedan ejercer poste-
riormente funciones para la sociedad como profesionales.

Ahora bien, si se centra la atencién en las vias para personas con estu-
dios en el extranjero, podria decirse que las politicas que subyacen a estas
vias estarian relacionadas con la promocién de la diversidad, integracion
estudiantil e internacionalizacién de la educacién superior. Esta via no dis-
tingue nacionalidades, y se establece como requisito principal poseer la li-
cenciatura de educacién secundaria o de un nivel equivalente, sin considerar
un tiempo especifico limite entre el egreso y la postulacién a la educacién
superior chilena. Esto también podria estar relacionado a una politica de
internacionalizacién de la educacién superior, que iria de la mando con po-
liticas de movilidad estudiantil. Por otro lado se observa un crecimiento en
el interés de estudiantes extranjeros que vienen a Chile a estudiar carreras
que no existen en sus paises de origen, y principalmente por el prestigio que
tienen en el extranjero carreras especificas que ofrecen las universidades del
CRUCH.

Las politicas que podrian extraerse a la base de la existencia de las vias
de ingreso para personas destacadas en alguna disciplina, podrian relacionarse
con el fomento de las artes, la cultura, las ciencias y/o el deporte, dependiendo
de los lineamientos de cada institucion. Por otro lado, se releva la formacion
integral dentro del sistema universitario, lo que muchas veces estd fuera del
curriculo formal, lo cual enriquece el proceso formativo y la cultura universi-
taria en todos sus 4mbitos.

Asimismo, la existencia de alumnos talentosos en las universidades per-
mitirfa fomentar la motivacién de otros estudiantes por realizar actividades de
caricter integral. Por otro lado, los estudiantes que tienen talento en algunas
dreas permitirian mejorar la competitividad, en términos de excelencia. Esta
via, por tanto, responderia mds a un principio de excelencia y pluralismo, y de
desarrollo integral del estudiante, en términos de politicas institucionales que
podrian estar a la base.

Finalmente, las politicas que podrian fundamentar la existencia de la
via para personas provenientes de pueblos originarios, dicen relacién con
la integracion cultural. En Chile, existen pueblos originarios concentrados
principalmente en el norte y sur del pais, que poco a poco se han ido incorpo-
rando al sistema universitario, sin embargo, la brecha es bastante grande atn.
Esta via supondria, en consecuencia, una politica asociada a la equidad en el
acceso.
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UNA POLITICA NACIONAL DE APOYO A LA DE EQUIDAD Y LA
EXCELENCIA ACADEMICA

Durante mucho tiempo, el puntaje de la Prueba de Seleccion Universitaria
—antes Prueba de Aptitud Académica— ha sido uno de los principales factores
de seleccién para quienes quieren ingresar a la educacién superior en Chile.
Sin embargo, hace algtin tiempo, algunas universidades e instituciones aboga-
ron por el derecho de los alumnos que en situaciéon mds vulnerable, lograban
mantenerse en los mejores lugares de su curso durante la ensefianza media,
pero que por distintas razones no lograban sacar buenos puntajes en la PSU.

Posteriormente, a través de estudios y nimeros, se demostré que estos
estudiantes eran capaces de mantener buenos resultados en la educacién supe-
rior, por lo que debian ser apoyados por el Estado para financiar sus carreras.
Fue asi como se cred la Beca de Excelencia Académica (BEA).

La Beca de Excelencia Académica (BEA) es un beneficio otorgado por el
Ministerio de Educacién a alumnos de 4° Medio de la promocién del afio, que
pertenezcan al 5% de los mejores promedios de notas de la ensefianza media
de los establecimientos municipalizados, particulares subvencionados y cor-
poraciones educacionales, regidas por el DFL 3.166 de 1980, y que ademds
pertenezcan a los cuatro primeros quintiles de ingreso.

Esta beca constituye parte de un sistema especial de ingreso, ya que esta-
blece que las universidades del Consejo de Rectores (CRUCH) deben ofrecer
cupos supernumerarios a aquellos postulantes que obtienen la Beca de Exce-
lencia Académica y que, habiendo postulado al concurso nacional, logran pun-
tajes ponderados de seleccion, que los ubican en las listas de espera de cada
carrera.

En consecuencia, estos cupos supernumerarios son cupos adicionales que
se agregan al concurso nacional interuniversitario y el Ministerio de Educa-
cién es el organismo que asigna las becas y las informa publicamente a los
postulantes.

La postulacién a los cupos supernumerarios se realiza por intermedio del
concurso nacional (PSU) y solo para los postulantes que habiendo resultado
favorecidos con beca BEA se encuentren en la lista de espera, en los primeros
lugares segtin el niimero de cupos disponibles por cada carrera. Por lo tanto,
no existe proceso de postulaciéon separado del concurso nacional, es decir, de
la Prueba de Seleccién Universitaria.

Respecto a las vacantes de los cupos supernumerarios, estas deben ser lle-
nadas en el primer periodo de matricula, segiin orden de puntaje ponderado de
las personas con derecho a beca BEA y que se encuentren en la lista de espera.
Sin embargo, si por desplazamiento de la lista de espera del concurso nacional
los candidatos con beca BEA logran matricula en este concurso, se producira
un corrimiento natural de los candidatos a los cupos supernumerarios.

Los beneficios que otorga la BEA son el financiamiento de la totalidad o
parte del arancel anual de la carrera con un monto maximo de:

e $1.150.000 (aproximadamente 2.300 ddlares americanos) para alumnos
que ingresen a universidades y
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$ 500.000 (aproximadamente 1.000 délares americanos) para alumnos que
ingresen a institutos profesionales o centros de formacion técnica.

Esta beca es compatible con cualquiera de las becas de arancel por un

monto médximo de $1.150.000 para el caso de universidades y puede com-
plementarse con el Fondo Solidario de Crédito Universitario y con el Crédito

con

Garantia el Estado hasta un monto maximo determinado por el arancel de

referencia de la carrera respectiva.

En sintesis, los requisitos para acceder al beneficio son:

Ser chileno.

Pertenecer al 5% de los mejores promedios de notas de ensefianza media
de establecimientos municipales, particulares subvencionados o corpora-
cion de administracion delegada.

Haber llenado y enviado adecuadamente el formulario de postulacién en
el sitio http://www.becasycreditos.cl

Pertenecer a los cuatro primeros quintiles de ingreso socioeconémico.
Matricularse en primer afio, en alguna carrera regular de las 25 universi-
dades del Consejo de Rectores. En caso de matricularse en universidades
privadas, estas instituciones deberdn encontrarse acreditadas al presente
afo. En el caso de los institutos profesionales o centros de formacién téc-
nica, estos podran estar en proceso de acreditacion.

En el caso de matricularte en carreras de Medicina y Pedagogia, para
optar hacer efectiva tu beca o crédito, estas deben estar acreditadas o en
proceso de acreditacion ante la CNA (Comisién Nacional de Acreditacion,
www.cnachile.cl). Si el alumno no se matricula en carreras de Medicina y
Pedagogia acreditadas, no podra hacer efectivo el beneficio de beca o cré-
dito.

La BEA responde a una politica nacional de equidad en el ingreso a la

educacioén superior, que favorece el acceso de estudiantes de escasos recursos
pero que demuestran un buen rendimiento de notas.
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Este trabajo se ha desarrollado buscando contrastar la actual gestién uni-
versitaria y las demandas del aseguramiento de la calidad, equidad e integri-
dad institucional. La mayoria de las universidades chilenas, asi como muchas
otras en diversos paises, aparecen en deuda en relacion a su efectividad educa-
tiva. Esta dltima tiene aqui el significado de logro de resultados (graduacién y
titulacidén) con la debida eficiencia (bajas o nulas tasas de desercidn).

La sociedad y el Estado esperan que las universidades sean consecuentes
con sus procesos de admisidn, es decir, pretende que estos aseguren, dentro de
madrgenes razonables, el éxito académico de los estudiantes admitidos. Se espera
que métodos de diagndstico y seleccion, curriculos y sistemas de apoyo acadé-
mico y otros sean alineados de manera de llegar a altos niveles de efectividad.

Esta demanda de efectividad educativa, demuestra la experiencia, no ha
tenido atin las respuestas esperadas. Ello se aprecia en la precariedad de los
sistemas de diagndstico y admisién, de los sistemas de monitoreo y evalua-
cién, asi como en la relativa desconexidn con el dmbito laboral.

Idealmente, toda institucidon deberia tener un claro perfil de ingreso para
cada una de sus carreras, como referente para realizar una evaluacion de
los postulantes y un adecuado diagnéstico de los alumnos admitidos. Com-
plementariamente, se requiere disponer de sistemas de apoyo académico,
financiero y biosicosocial para compensar carencias iniciales. Dichos siste-
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mas, ademds, deben ser llevados a un significativo nivel de eficacia. Es fécil
percatarse que lo planteado implica desafios de alto calibre para muchas
instituciones. Uno de ellos es enfrentar el dilema, por una parte, aumentar la
efectividad educativa por la via de hacer més exigente la seleccién (por ende
reduciendo la admisién), o por otra abordar la tarea de generar estrategias de
intervencion o nivelacién realmente eficaces.

Para algunas de estas interrogantes el presente trabajo no aspira a aportar
respuestas. Mds bien su intencién es perfilar adecuadamente el problema base,
para asi contribuir a su abordaje progresivo.

La propuesta que se presenta a continuacién nace a partir de la constata-
cién que las universidades utilizan diversas iniciativas para vincularse con el
sistema escolar y realizar los procesos de seleccidon y admision de estudiantes
provenientes de dicho sistema. En consecuencia, lo que se ha intentado es
generar un modelo fundamentado en el andlisis de la situacidn actual y en la
percepcién obtenida por el grupo que desarroll6 la propuesta, a partir del diag-
noéstico y estudio de la informacién aportada por las universidades que confor-
man el Grupo Operativo.

Particularmente el modelo estd disefiado para las universidades del
CRUCH Yy se plantea con la caracteristica de sistémico e integrado, capaz de
responder a las necesidades que actualmente se detectan en materia del proce-
so de transicidn de la educacidén media y superior.

El modelo estd compuesto por los siguientes elementos:

GRAFICO N° 1
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El primer componente del modelo hace referencia a la educacion secun-
daria, donde los estudiantes inician el proceso de transicién hacia el sistema
universitario. La adquisiciéon de la licencia de educacién media es el primer
hito de esta etapa, la cual es necesaria para posteriormente rendir la Prueba de
Seleccién Universitaria.

El proceso de postulaciéon a la educacién superior actualmente puede rea-
lizarse a través de dos vias fundamentalmente, la via regular de admisién, ca-
racterizada por la rendicién de la PSU y centralizada en el DEMRE, y las vias
de admision especial establecidas por cada universidad. Para estas dltimas
se destaca que actualmente existen algunas vias de admision especial donde
interviene la PSU como requisito de postulacién, lo cual se representa en el
modelo con la linea punteada.

Si el estudiante postula por via regular PSU, durante este proceso ya
cuenta con la informacién sobre el puntaje obtenido, situaciéon que lo habilita
para decidir a qué carrera y a qué institucion puede postular con el puntaje
obtenido.

Si el alumno presenta alguna caracteristica particular, ya sea algun talento
especial, o pertenece a algin grupo social de interés tanto para la universidad
como para la sociedad en su conjunto, que lo hace elegible por alguna via
alternativa a la regular, podré postular a través de las vias especiales de admi-
sidn que ofrezcan las distintas universidades.

El proceso de seleccion y diagndstico es aquel proceso posterior a la pos-
tulacién por parte de los estudiantes y considera la seleccién de estudiantes
que cumplen efectivamente con los requisitos establecidos por cada universi-
dad. Un elemento relevante que permite orientar este proceso es la definicién
de un perfil de ingreso.

En el modelo, la innovacién que se propone consiste en que las universi-
dades puedan tomar mayor protagonismo o involucramiento en este proceso,
particularmente a través de la definicion de perfiles de ingreso y el diagnéstico
de entrada de los estudiantes seleccionados. En este proceso podrian tomarse
como referencia los perfiles de egreso ya disefiados y las orientaciones emana-
das del MINEDUC respecto a las capacidades y atributos de egreso de alum-
nos de enseflanza media.

El perfil de ingreso también es pertinente o necesario para que las uni-
versidades consideren otros factores o criterios de seleccién en caso de que
los estudiantes no alcancen el puntaje minimo de corte establecido por las
carreras. Esto podria ser un mecanismo mads efectivo de prediccién del éxito
académico, si se considera que muchos estudiantes quedan fuera del sistema
universitario por puntajes con diferencias muy poco significativas en relacion
al dltimo estudiante que ingres6 a una determinada carrera, y que sin embar-
go, podria demostrar ser mejor estudiante.

Para llevar a cabo lo anteriormente mencionado, es necesario que las
universidades realicen un diagnéstico de entrada, que permita evaluar las
dimensiones asociadas al perfil de ingreso. Actualmente, se estdn llevando a
cabo estudios sobre la posibilidad de generar sistemas complementarios de
admision, donde se evalien aspectos de tipo no cognitivo, como comprension
lectora, expresion escrita, motivacién, velocidad de aprendizaje, entre otros.
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La determinacién del grupo de candidatos que podria ser seleccionado en
forma complementaria al ingreso regular debiera quedar a criterio y responsa-
bilidad de cada universidad.

En el modelo, el proceso de seleccidn y diagnéstico se encuentra influen-
ciado por la figura de una Comisién de Admision. Esta Comisién deberia estar
compuesta al menos por representantes de la vicerrectoria académica o direc-
cién académica, representantes de las unidades académicas y de la unidad de
admisién propiamente tal.

Esta Comisidn debiera tener un rol clave en la vinculacién con el sistema
escolar, siendo esta una de sus funciones principales. Dicha vinculacién de-
biera establecerse de forma permanente y sistematica, por tanto, la Comisién
debiera realizar los esfuerzos necesarios para impactar positivamente en el
proceso de transicién desde dicho sistema a la educacién superior. Estos es-
fuerzos debieran traducirse en el cumplimiento de variadas funciones, entre
las cuales cabe mencionar: proveer informacion pertinente sobre la oferta aca-
démica, requisitos para la seleccién y condiciones del mercado laboral; reali-
zar orientacién vocacional; intervenir mediante preparacion preuniversitaria;
intercambiar informacién con el medio escolar, entre otras.

Por otra parte, la Comisidn también debiera resguardar que la Unidad de
admisién se haga cargo de la revisién continua de los requisitos de admision
a las distintas carreras, revision de indicadores de seguimiento de alumnos
que ingresan tanto por vias especiales como por la via regular, recopilacion de
informacién de las distintas etapas del proceso de admision, andlisis de dicha
informacién, deteccion de falencias. Los antecedentes generados anteriormen-
te podrdn alimentar a la Comision para que esta efectie propuestas de mejora
en la gestion del proceso de admisién y finalmente, aportar informacién para
mejorar los mecanismos de soporte institucional. Lo anterior constituird me-
canismos de alerta que finalmente permitirdn retroalimentar al sistema univer-
sitario y a la educacién secundaria para el mejoramiento continuo del proceso
de transicion.

Una vez que se ha realizado el proceso de postulacion, seleccioén y diag-
noéstico de los estudiantes, estos pasan a la siguiente etapa denominada ingre-
so/admisién en el modelo. Aqui los alumnos egresados del sistema escolar
comienzan a formar parte oficialmente de la universidad mediante el proceso
de matricula. De esta manera, se da comienzo al proceso formativo, donde
particularmente adquieren relevancia para el proceso de transicién las expe-
riencias que los estudiantes tengan durante el primer afio de estudios. En el
modelo, durante este periodo, se destacan dos instancias relevantes, asociadas
a la induccién y nivelacién de los estudiantes nuevos.

Durante el primer afio resulta fundamental que la universidad genere
instancias de induccién, recepcién y acogida para los nuevos estudiantes que
ingresan, para hacer mds fluido el proceso de transicién de los alumnos y su
incorporacién a la vida universitaria, pudiendo incluso hacer participe a las
familias de estos, entendiendo que estos estdn iniciando una nueva etapa for-
mativa donde requieren apoyo de distintos actores de la comunidad.

Por otra parte, a partir del diagndstico inicial efectuado, las unidades
académicas podrdn definir posteriormente las estrategias de nivelacién mads
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pertinentes para la situacion detectada en los alumnos. Estas estrategias cons-
tituyen también importantes mecanismos de soporte, los cuales se explican
mads adelante.

En este contexto, el diagnéstico y la nivelacién adquieren un rol funda-
mental como procesos criticos para la retencion de estudiantes, puesto que
el manejo de esta informacién permite a la universidad la toma de decisiones
oportuna en estas materias y el cumplimiento responsable del proceso formati-
vo y los perfiles de egreso, en el marco del aseguramiento de la calidad.

En la retencién también son relevantes los mecanismos de soporte, que
aparecen en el modelo acompafiando todo el proceso formativo, desde el
ingreso hasta el egreso. Este componente hace referencia al conjunto de ini-
ciativas establecidas por la universidad para contribuir de manera integral
al proceso formativo de los estudiantes que ingresan por las distintas vias
de admision. Estos mecanismos debieran cubrir necesidades o demandas de
distinto tipo, ya sea académicas (cursos remediales, realizacién de tutorias,
entre otros); econémicas (a través de la entrega de becas, posibilidades de
trabajo intrauniversitario, fondos para concursos y emprendimiento estudiantil
y otros) o biopsicosociales (talleres de fortalecimiento de autoestima, manejo
del estrés, métodos de estudio y otros).

Otro componente igualmente relevante que se destaca en el modelo y que
forma parte del aseguramiento de la calidad es el proceso de seguimiento, el
cual debe iniciarse desde el ingreso de los estudiantes y finalizar una vez que
estos entran y se posicionan en el medio laboral. Ademds, este proceso per-
mitiria retroalimentar con informacion relevante a la Comisiéon de Admisidn,
para el mejoramiento de sus funciones y de los procesos asociados a la admi-
sion.

Areas mas débiles que implicarian politicas de mejoramiento a implemen-
tar en el futuro

A partir de la informacién analizada de las distintas universidades, si bien
algunas universidades reportaron realizar acciones de seguimiento, se detectd
como una de las debilidades la falta de evaluacion y seguimiento de los alum-
nos que ingresan. Esto demuestra que la evaluacion y el seguimiento no estd
instaurado como un proceso sistemdtico en la mayoria de las instituciones es-
tudiadas. En este contexto, cobra vital importancia la labor de las unidades de
andlisis institucional, particularmente en la evaluacion de la efectividad de las
distintas vias de ingreso a las universidades.

En el marco del aseguramiento de la calidad de la educacién superior, las
acciones de evaluacién y seguimiento se tornan relevantes y pertinentes para
el quehacer de las universidades, para verificar la efectividad de las distintas
vias actualmente existentes en el sistema universitario. Esto implica, entre
otras medidas, la necesidad de hacer estudios comparativos entre los alumnos
que ingresan por las vias especiales y la via de admision regular, comparar sus
resultados académicos y en particular para aquellos estudiantes que ingresan
por las vias especiales, analizar las posibilidades de finalizacién efectiva del
proceso formativo, realizando un monitoreo hasta la etapa de titulacion. Inclu-
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so, se deberia ir mds alld de la etapa de titulacidn, y verificar si estos alumnos
logran insertarse exitosamente en el mundo laboral.

La importancia del monitoreo y seguimiento continuo, como funcién
permanente de la universidad, radica en que permite detectar falencias y
conocer en qué medida los distintos procesos, incluidos los asociados a la
admisién, son realmente efectivos en relacidn a la retenciéon y desercién de
estudiantes. Lo anterior se relaciona con otra de las debilidades emanadas
del anélisis de informacién: la falta de mecanismos de alerta para el mejora-
miento continuo.

Respecto a la vinculacién con el medio escolar, las universidades ana-
lizadas presentan algunos aspectos débiles, particularmente porque, en su
mayoria, se han centrado en atraer a postulantes a través de estrategias de
marketing, lo que si bien es parte del vinculo temprano con este medio, no
es suficiente para establecer una articulacién adecuada y potenciar el proceso
de transicién de la educacion secundaria a la educacioén superior y asimismo,
mejorar el actual sistema de admision. Al respecto, las universidades debieran
mejorar y explorar nuevos mecanismos de vinculacidén, que permitan hacer
mads expedito e informado el proceso de transicién.

De acuerdo al modelo, si bien se propone una Comisién de Admision
como organismo encargado de la vinculacion con el sistema escolar, también
las unidades de admisién propiamente tales debieran ser fortalecidas al inte-
rior de las universidades, ya que actualmente solo juegan un papel técnico sin
incidencia politica y estratégica en los procesos de admision.

A nivel mas general, es necesario que a nivel gubernamental se esta-
blezcan politicas claras respecto al ingreso de las distintas poblaciones de
estudiantes. Si bien se ha mejorado el acceso, favoreciendo la equidad, no se
observa preocupacién respecto al seguimiento durante el proceso formativo,
lo que trae como consecuencia la desercién. En el fondo, se verifica la aper-
tura de nuevas vias de acceso a la educacién superior, sin embargo, no existe
claridad respecto a las politicas que sustentan las vias de ingreso especial, por
citar un ejemplo. En este sentido, es importante que las universidades se pro-
nuncien sobre politicas de ingreso y como estas inciden en las politicas nacio-
nales, o si aquellas responden a las politicas nacionales ya existentes.

Por tltimo, es necesario que se incentive la investigacion a nivel institu-
cional y nacional en tépicos que han quedado abiertos en este estudio por su
relevancia, como por ejemplo, el tema de la efectividad de las distintas vias de
admision.
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Capitulo III.

ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS PARA
MEJORAR LA TRANSICION ENTRE LA
EDUCACION MEDIA'Y SUPERIOR






DISTANCIA ENTRE EL CURRICULO DE
ENSENANZA MEDIA Y EDUCACION
SUPERIOR: UNA APROXIMACION AL CASO
DE LA UNIVERSIDAD CATOLICA DE LA
SANTISIMA CONCEPCION

GONZALO FONSECA GRANDON™

INTRODUCCION

La articulacion entre el curriculo de la ensefianza media y el de educacién
superior y en consecuencia, el transito de los estudiantes desde el nivel se-
cundario al superior, constituye una preocupacién que se ha venido incremen-
tando durante la dltima década en Chile. Una de las causas de dicha preocu-
pacion estd dada por el aumento de la matricula de estudiantes en educacién
superior. “En el caso de la matricula de pregrado, existe un incremento pro-
gresivo durante los dos periodos de estudio (1990-2000-2010). La década de
1990 se inicia con 245.561 estudiantes matriculados en pregrado, el afio 2000
se alcanzan los 435.884 alumnos, y concluye al final de la década (afio 2009)
con 835.247 estudiantes. Lo anterior equivale a un incremento de mds de tres
veces la cantidad de estudiantes durante estos 20 afios”!.

El siguiente cuadro muestra la evolucion de la matricula de primer afio de
profesionales y licenciaturas por tipo de institucion.

Cabe destacar que, de acuerdo al Ministerio de Educacidn, la ensefianza
media en Chile “es una educacion general, no “terminal” que moviliza a los
Jjovenes estudiantes hacia la formacion superior terciaria y a la incorpora-
cion al mundo laboral y/o profesional. El sistema educativo chileno imparte
la ensefianza media en las modalidades de educacion humanista cientifica y
técnico profesional.

Jefe Departamento de Curriculum, Direccién de Docencia, Académico Facultad de Educa-
cién Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion.

1 Rodrigo Rolando M., Juan Salamanca V., Marcelo Aliaga Q. Evolucién Matricula Educa-
ci6én Superior de Chile Periodo 1990-2009. Sistema Nacional de Informacién de la Educa-
cién Superior (SIES) de la Divisién de Educacién Superior del MINEDUC. Junio 2010.
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CUADRO N° 1

VARIACION DE LA MATRICULA DE PREGRADO POR TIPO DE INSTITUCION

Tipo Matricula de profesionales y/o licenciatura Variacién
institucién | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 |2005-2010
UNIV 106.352 | 117.524 | 118.605 | 116.957 | 130.244 | 140.321 32%

Ip 29.672 | 32.053 | 35973 | 37.694 | 39011 | 47.434 60%
CFT
Total 136.024 | 149.577 | 154.578 | 154.651 | 169.255 | 187.755 38%

Fuente: Proceso de Matricula 2010, Consejo Nacional de Educacion.

La cobertura del sistema de enseiianza media ha incorporado a jovenes
estudiantes con mayor heterogeneidad social y cultural, tanto por los cambios
politicos, econémicos y demogrdficos como por las transformaciones inheren-
tes de los jovenes. La cobertura alcanzada da cuenta del principio de equidad
al incorporar a estudiantes que pertenecen a los tres primeros quintiles de
ingreso.

De acuerdo a los resultados, el sistema de ensefianza media se ha plan-
teado elevar la calidad de la oferta educativa, asumiendo dos desafios. El pri-
mero es mejorar las trayectorias educativas de los jovenes, lo que implica la
formacion y desarrollo de opciones profesionales y laborales que les permitan
concretar sus proyectos de vida y contar con mejores oportunidades para
continuar sus estudios yl/o incorporarse a la vida laboral. El segundo desafio
es contar con establecimientos de ensefianza media que mejoran significati-
vamente las condiciones y oportunidades de aprendizaje y el desarrollo de
contextos de ensefianza desafiantes para sus estudiantes.

Las estrategias de apoyo a los establecimientos apuntan a superar estos
desafios, velando por el cumplimiento del derecho de las y los jovenes a tener
12 afios de escolaridad, consagrado en la Constitucion de la Repiiblica y con-
tenido en el Informe Final del Consejo Asesor Presidencial para la Calidad
de la Educacion™.

Los anteriores argumentos, ofrecen el espacio oportuno para el presen-
te andlisis, el que pretende ofrecer un amplio margen para la reflexién y el
debate, junto con la retroalimentacién tanto para la educacién media como
superior.

2 www.mineduc.cl
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ANTECEDENTES GENERALES DE LA UNIVERSIDAD CATOLICA DE
LA SANTISIMA CONCEPCION

La Universidad Catélica de la Santisima Concepciéon fue fundada en
1991, por mandato del Arzobispado de la Santisima Concepcidn, como suce-
sora de la sede regional de la Pontificia Universidad Catélica de Chile, cuyos
inicios se remontan al afio 1971. Es una institucién perteneciente del Consejo
de Rectores de Universidades Chilenas conformado por 25 Universidades.
Esté ubicada en la ciudad de Concepcion, capital de la regién del Biobio y po-
see una superficie de 36.934 km?2.

En la actualidad, tiene una matricula de 8.800 estudiantes de pregrado y
alrededor de 170 de postgrado.

Posee una planta de 328 académicos y cuenta con 26 programas de pre-
grado agrupados en siete Facultades y un Instituto de Teologia, 18 programas
técnicos impartidos por el Instituto Tecnolégico de la Universidad, 11 progra-
mas de postgrado y 2 programas de doctorado en conjunto con la Pontificia
Universidad de Salamanca.

Los estudiantes que ingresaron el afio 2010 a primer afio a la Universidad
son alrededor de 1.600.

Desde 2007 la UCSC, preocupada por las competencias bdsicas de los
estudiantes que ingresan a primer afio, comienza a desarrollar una serie de
iniciativas tendientes a conocer el nivel de desarrollo de competencias con
el que ingresan los estudiantes. Es asi como se disefla y ejecuta un Proyecto
MECESUP de competencias bésicas con fondos del Ministerio de Educacidn,
cuya finalidad fue disefiar un modelo que permitiera fortalecer las competen-
cias bdsicas de los estudiantes que ingresan en las dreas de desarrollo perso-
nal, lingiifstica comunicativa y l6gico matematico.

DIMENSIONES EVALUADAS POR LA UCSC

Dentro de las acciones impulsadas por la UCSC, estdn la evaluacién de al-
gunas dimensiones sensibles que la institucién ha definido e identificado como
importantes de conocer en los jévenes que ingresan a primer afio, conside-
rando ellas que pueden contribuir al buen desempefio académico. Algunas de
esas dimensiones son evaluadas por decision institucional (aquellas de mayor
cobertura) principalmente a partir del Proyecto MECESUP mencionado en el
parrafo anterior y otras que corresponden a iniciativas de las propias faculta-
des y/o carreras como se menciond al inicio de este articulo.

El Cuadro N° 2 que se presenta a continuacién resume las dimensiones o
variables que la institucidn evalda en sus estudiantes al ingresar a primer afio,
asi como el porcentaje de cobertura en la evaluacion.
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CUADRO N°2

DIMENSIONES EVALUADAS POR LA UCSC A LOS ESTUDIANTES
QUE INGRESAN A PRIMER ANO

Ne Dimensién evaluada Cobertura
1 Estilos de aprendizaje 85%
2 Emprendimiento y liderazgo 75%
3 Caracteristicas de la personalidad 60%
4 Comprension lectora 55%
5 Comunicacién/expresion escrita 30%
6 Habilidades sociales 15%
7 Expresion oral 15%
8 Razonamiento matemdtico 15%
9 Autoconcepto/autoimagen 10%
10 | Autoestima 10%
11 Actitud hacia la responsabilidad social 8%
12 | Estrategias de aprendizaje 8%
13 | Estrategias metacognitivas >5%
14 | QPT INGLES >5%
15 | TICS >5%

Algunas caracteristicas generales de las dimensiones anteriormente expli-
citadas son las siguientes:

* Todas las dimensiones son evaluadas ya sea con un test o una encuesta,
excepto expresion escrita que utiliza una ribrica de desempefio.

e Las evaluaciones se vienen aplicando desde el afio 2008.

e Mais del 90% de los instrumentos de evaluacidn utilizados han sido vali-
dados nacional o internacionalmente.

* Algunos de los instrumentos declarados en la encuesta son los siguientes:
MMPI, Test de Lucher, ACRA, Escala de Habilidades Sociales (EHS),
Prueba de Competencia Comunicativas/Comprensién Lectora, Prueba de
Competencia Comunicativas/Expresion Escrita, Prueba de Competencia
Comunicativa/Expresién Oral, Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de
Aprendizaje, Autoconcepto, Test de Matematica, Test de Emprendimiento,
Caracteristicas de la Personalidad, QPT (Quick Placement Test), TICS.

Es importante destacar, tal como lo presenta el Cuadro N° 3, que las di-
mensiones evaluadas en la UCSC adquieren en su gran mayoria un caracter
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transversal y/o genérico, lo que releva la importancia que la institucién otorga
a variables de esta categoria y su probable relacién con el buen desempeiio
académico de los estudiantes.

CUADRO N°3

DIMENSIONES EVALUADAS POR LA UCSC A LOS ESTUDIANTES
QUE INGRESAN A PRIMER ANO

Clasificacion de las dimensiones

Cognitivas Personales/afectivas
» Ambito de la comunicacién « Estilos de aprendizaje
* Razonamiento matematico * Emprendimiento y liderazgo

e Caracteristicas de la personalidad

* Habilidades sociales

* Autoconcepto/autoimagen

* Autoestima

* Actitud hacia la responsabilidad social
* Estrategias de aprendizaje

* Estrategias metacognitivas

* Tics

MARCO CURRICULAR DE LA EDUCACION MEDIA CHILENA

Le Reforma Educativa impulsada desde 1990 y concretada en el curriculo
desde 1996 (para el caso de la educacién bdsica), requirié nuevos elementos y
definiciones, los que se explicitaron formalmente en el curriculo oficial nacio-
nal. El concepto de reforma educativa agrupa multiples expresiones orientadas
al cambio, que en educaciéon dan cuenta de una transformacién significativa
del sistema educativo o de parte relevante del mismo, atendiendo a su mejoria
respecto de la situacidén inicial, que involucra la dimensién estructural, la his-
térica y la epistemolégica (Popkewitz 2004)3.

En este contexto, el Marco Curricular de la Educacion Media Chilena,
nace bajo el Decreto 220 del MINEDUC, en el afio 1998, para ser aplicado
paulatinamente, a partir del afio siguiente. En €l se establecen los objetivos

3 Estudios pedagégicos Universidad Austral de Chile (2005), versién on-line ISSN 0718-0705,
v.31 n.1 Valdivia.
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fundamentales y contenidos minimos obligatorios para ese nivel de educacidn,
sobre la base de las urgentes necesidades de actualizacion, reorientacién y
enriquecimiento curricular, de acuerdo a los acelerados cambios en el conoci-
miento y en la sociedad de fines de siglo. “Este documento, define los conoci-
mientos, habilidades y actitudes que todos los estudiantes deben aprender en
los distintos niveles y tipos de ensefianza del sistema escolar®.

Asimismo, sobre los requerimientos planteados por las propias politicas
educacionales de Estado, en la dltima década del siglo XX, orientadas hacia el
logro de objetivos tendientes al mejoramiento de la calidad y la equidad de las
oportunidades educativas.

Este marco curricular presenta al alumno como el centro de todo el que-
hacer pedagdgico, pero ademds como responsable, junto a su comunidad edu-
cativa, de su propio desempefio, crecimiento y aprendizaje. En este contexto,
se presupone un joven con un perfil de autocontrol y un alto sentido de sus
responsabilidades, derechos y deberes.

Para lograr sus objetivos, los contenidos propuestos se estructuran a partir
de tres grandes categorias de aprendizaje: conocimientos, habilidades y actitu-
des. Con esto se propone formar un joven integral, responsable de s{ mismo y
de su entorno social, poseedor de s6lidos valores, esforzado y comprometido
con su propio aprendizaje.

Por otra parte, este marco curricular establece un margen de flexibilidad
para ser utilizado por los establecimientos, en relacién a contenidos y activi-
dades. Esto, se entiende que contribuiria a formar un perfil como el sefialado.

Con esta finalidad también, otorga a los establecimientos una responsabi-
lidad trascendental en la concrecién de los objetivos de este marco curricular.
Por ejemplo, a través de su proyecto educativo, de su disciplina, de su clima
organizacional, y sin duda, de la practica docente, quienes deben llevar a la
practica una serie de actividades, centradas en el aprendizaje mds que en la
ensefianza. Estas deben incorporar los principios y orientaciones definidos en
los objetivos fundamentales transversales.

Finalmente, en este marco curricular se deja constancia que todo este pro-
ceso de ensefianza propuesto para la educacién media, es la continuacién de
uno anterior que se inici6 en la ensefianza bdsica, el cual necesita profundizar-
se, de acuerdo a los objetivos logrados en ese nivel educativo.

Es preciso mencionar que para el caso del curriculo de la educacién su-
perior chilena, se ha transitado desde perspectivas cldsicas, centradas en la
transmision del conocimiento y el contenido, hacia disefios con enfoques mds
integrales del curriculo. Desde el afio 2003 a nivel nacional y a partir del afo
2006 en la UCSC, se inicia un movimiento de renovacién curricular que se
estd concretando paulatinamente desde este afio 2010 y que pretende generar
disefios curriculares centrados en el estudiante y en una formacién por compe-
tencias que incorpore conocimientos, habilidades y actitudes.

Leido y analizado este marco curricular, asi como los instrumentos que
evalian las competencias de los jévenes que ingresan a primer afio de la

www.mineduc.cl
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UCSC y sus caracteristicas, se puede determinar hasta qué punto se encuen-
tran incorporadas, explicita o implicitamente, las dimensiones identificadas.

METODOLOGIA

El anélisis efectuado para identificar las discontinuidades y desarticulacio-
nes entre el curriculo de la ensefianza media (secundaria) y el de la educacién
superior en Chile, se desarrollé mediante un estudio de caso llevado a cabo en la
Universidad Catélica de la Santisima Concepcion (UCSC) durante el afio 2010.

Objetivos del estudio

Objetivo general: Analizar las continuidades y discontinuidades entre el
curriculo de la ensefianza media y el de la enseflanza superior, mediante un
estudio de caso.

Objetivos especificos

* Identificar las dimensiones evaluadas a estudiantes que ingresan a primer
afio en la UCSC y sus principales caracteristicas.

e Analizar el marco curricular de la educacién media chilena.

e Proponer un conjunto de acciones y sugerencias a partir de los andlisis
realizados.

Con una metodologia de estudio de caso unico, que implicé un andlisis
documental por un lado del Marco Curricular de la Educacién Media Chilena
(Actualizacién 2005), para determinar las cualidades en términos de aprendi-
zaje que los estudiantes deberian evidenciar una vez finalizada la educacién
media y por otro, aquellas dimensiones o variables que la UCSC evalda a los
estudiantes que ingresan a primer afio y que son consideradas relevantes por
la institucién para iniciar estudios en la universidad. Cabe mencionar que se
decidié trabajar con aquellas dimensiones evaluadas por la institucién y/o
aquellas iniciativas particulares de las facultades por sobre la declaracion de
perfiles de ingreso (los que igualmente fueron revisados). Esto, debido princi-
palmente a que en la actualidad no existen perfiles de ingreso declarados para
todas las carreras de la universidad y en aquellas que hay, solo cumplen en
general, una funcién administrativa o declarativa. Aun asi, en las carreras que
existen perfiles de ingreso, estos coinciden implicitamente con las dimensio-
nes evaluadas por la UCSC.

En este escenario, se consider6 que el andlisis de las dimensiones o varia-
bles que la UCSC evaluaba constituia una tactica mds fiel y objetiva de lo que
para la institucion es importante que sus estudiantes manifiesten en términos
de aprendizaje al iniciar estudios en la universidad, el que constituye el punto
de partida para tener un buen desempefio en sus estudios universitarios.

Para realizar el andlisis comparativo entre el curriculo de la ensefanza
media y el de educacion superior, se utilizé el procedimiento que se describe a
continuacion:
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1. En primer lugar se identificaron las dimensiones evaluadas a los estudian-
tes que ingresan a primer afio en la institucién y las principales caracteris-
ticas de cada una de esas dimensiones o variables (definicion de la dimen-
sién, instrumentos utilizados, tipo de validacién, acciones emprendidas
tras los resultados, seguimiento, etc.).

2. Analisis del marco curricular de la educacion media chilena, en funcién
de las dimensiones evaluadas por la universidad identificadas en el punto
1. (Se revisaron las declaraciones en términos de aprendizaje que dicho
documento incluye en relacion con las dimensiones ya mencionadas).

3. Por ultimo, con la informacién obtenida en las dos etapas anteriores, se
analizaron las coincidencias y discrepancias entre el curriculo de ambos
niveles a través de una contrastacién entre ambos documentos.

El esquema que se presenta en el Cuadro N° 4 grafica el procedimiento
general de andlisis:

CUADRO N°4

PROCEDIMIENTO GENERAL DE ANALISIS ENTRE EL CURRICULO DE
ENSENANZA MEDIA Y EL DE EDUCACION SUPERIOR

Dimensiones del Marco
Curricular de Educacion
Media

Dimensiones evaluadas
en la UCSC

Andlisis comparativo entre las dimensiones
evaluadas en la UCSC y el Marco curricular de
Educacién Media

Cabe mencionar que para conocer las dimensiones que la institucién eva-
lda en los estudiantes de primer afio y sus caracteristicas, se utilizaron dos
cuestionarios elaborados en el contexto de la ejecucion del presente Proyecto
FDI, los que se encuentran debidamente especificados en los anexos.

Para el caso del marco curricular de la educaciéon media chilena, el
andlisis se realizé luego de la revisién de la declaracion de objetivos fun-
damentales transversales y verticales, asi como de los contenidos minimos
obligatorios. El andlisis bibliografico de este documento fue orientado por las

5 Las dimensiones del Marco Curricular de Educaciéon Media identificadas y analizadas, fue-

ron en funcién de las dimensiones evaluadas por la UCSC. Ver Universidad Catdlica de la
Santisima Concepcion (2006) Marco Curricular de la UCSC Concepcién, Chile.
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dimensiones ya identificadas en primera instancia y evaluadas por la UCSC,
las que facilitaron la bisqueda de informacién para posteriormente realizar el
andlisis comparativo entre el curriculo de ambos niveles educativos.

El cuadro N° 5 presenta un esquema que especifica las dimensiones iden-
tificadas y la forma como se realizé el andlisis comparativo, el que se efectu6
variable a variable, es decir, se compar6 una dimensién evaluada por la insti-
tucion, con la declaracién explicita presente en el Marco Curricular de Educa-
ciéon Media de la misma variable, y asf una a una para cada dimensidn.

CUADRO N° 5

ESQUEMA DE ANALISIS REALIZADO PARA COMPARAR EL CURRICULO DE LA
EDUCACION MEDIA Y EDUCACION SUPERIOR

Estilos de aprendizaje Estilos de aprendizaje
Emprendimiento y liderazgo Emprendimiento y liderazgo
Caracteristicas de personalidad Caracteristicas de personalidad
Comprension lectora Comprension lectora
Comunicacién/expresion escrita Comunicacién/expresion escrita
Habilidades sociales Habilidades sociales

Expresién oral Expresi6n oral

Razonamiento matemdtico Razonamiento matemdtico
Autoconcepto/autoimagen Autoconcepto/autoimagen
Autoestima Autoestima

Actitud hacia la responsabilidad social Actitud hacia la responsabilidad social
Estrategias de aprendizaje Estrategias de aprendizaje
Estrategias metacognitivas Estrategias metacognitivas
Inglés Inglés

Tics Tics

ANALISIS DEL MARCO CURRICULAR DE LA EDUCACION MEDIA
CHILENA

El andlisis se desarrolld principalmente sobre la base de los objetivos fun-
damentales (con énfasis en los terminales) y contenidos minimos obligatorios.
A continuacién, se definen algunos términos fundamentales que incorpora el
marco curricular de la educacién media.

1. Los Objetivos fundamentales son las competencias o capacidades que
los alumnos y alumnas deben lograr al finalizar los distintos niveles de la
educacion media y que constituyen el fin que orienta al conjunto del proceso
de ensefianza-aprendizaje.

El marco curricular distingue entre dos clases de objetivos fundamenta-
les:
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1.1. Objetivos fundamentales verticales: aquellos que se refieren a deter-
minados cursos y niveles y cuyo logro demanda aprendizajes y experien-
cias vinculadas a sectores, subsectores o especialidades del curriculo de
la educacion media.

1.2. Objetivos fundamentales transversales: aquellos que tienen un ca-
rdcter comprensivo y general, cuyo logro se funda en el trabajo formativo
del conjunto del curriculo, o de subconjuntos de este que incluyan mds de
un sector, subsector o especialidad.

2. Contenidos minimos obligatorios: son los conocimientos especificos y
prdcticas para lograr habilidades y actitudes que los establecimientos deben
obligatoriamente ensefiar, cultivar y promover para cumplir los objetivos
fundamentales establecidos para cada nivel. Los contenidos minimos obli-
gatorios corresponden al conjunto de saberes conceptuales y capacidades de
desemperio prdctico (conocimiento y prdctica de procedimientos), que requie-
ren aprender las alumnas y los alumnos y que son definidos en cada sector y
subsector como necesarios para alcanzar los objetivos fundamentales.

Los contenidos agrupan tres grandes categorias de aprendizaje: conoci-
mientos, habilidades y actitudes. Estas categorias, traducidas en términos de
objetivos, aluden respectivamente a capacidades y competencias de cardcter
comprensivo, operativo y valorativo, que alumnos y alumnas deben lograr,
para su desarrollo y formacion®.

A continuacidn, se presenta el anélisis realizado al Marco Curricular de la
Educaciéon Media Chilena, a partir de las quince dimensiones identificadas an-
teriormente. Para el andlisis comparativo entre las dimensiones indagadas en
uno y otro nivel, se asimilé para este estudio el concepto de “puente”, como
un término que grafica en qué variables debiera existir un transito expedito
desde la educacién media a la educacidn superior, y el concepto de “quiebre”,
para determinar en qué casos existe una ruptura (parcial o total) entre las di-
mensiones analizadas en ambos niveles educativos. Se presenta cada una de
las quince dimensiones estudiadas y a continuacién de cada una de ellas una
breve reflexion en torno a la relacién establecida.

Estilos de aprendizaje

Este marco curricular concibe a un alumno activo, dindmico e inquieto in-
telectualmente. Por ello, en los objetivos fundamentales transversales (acapite
“Desarrollo del Pensamiento”) se plantea una serie de habilidades y actitudes
que deben manifestarse por iniciativa propia, como el leer, investigar, anali-
zar, experimentar, etc. Lo que en definitiva, se traduce como el “aprender a
aprender”.

En efecto, las orientaciones que entrega acerca del conocimiento y el
aprendizaje (introduccién), sefialan que el aprendizaje debe lograrse en una

6 Mineduc (2005) Marco Curricular de la Educacion Media Chilena (Actualizacién 2005), Ob-
jetivos fundamentales y contenidos minimos obligatorios, pag. 7.
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nueva forma de trabajo pedagdgico, “que tiene por centro la actividad de los
alumnos, sus caracteristicas, y sus conocimientos y experiencias previas’.
Para ello, es necesario centrar el trabajo pedagégico en el aprendizaje més que
en la enseflanza, para lo cual se requiere desarrollar estrategias pedagdgicas
diferenciadas y adaptadas a los ritmos y estilos de aprendizaje de los alumnos.
Asimismo, se requiere reorientar el trabajo escolar desde su forma vigente,
predominantemente lectiva, a una mds enriquecida con actividades de indaga-
cioén y creacidn por parte de ellos, tanto en forma individual como grupal.

Lo anterior, permitird el aprendizaje de competencias de orden superior
como: andlisis, interpretacion y sintesis de informacién de diversidad de pro-
cedencia. Sin duda, esto le permitird desenvolverse adecuadamente en sus
estudios superiores, seglin se afirma expresamente en esa misma seccién del
marco curricular, respecto de su caricter polimodal, es decir: “que debe ser
relevante tanto para la formacion de la persona y del ciudadano, como para la
prosecucidn de estudios superiores y el desempeifio en actividades laborales”.

Sin embargo, como es sabido, el estilo de aprendizaje es individual e
inherente a cada estudiante. A su vez, ningun estudiante es igual a otro, cada
uno tiene su particularidades, su ritmo de trabajo, su motivacién por ciertos
procesos, por ciertas formas de recibir la informacién que le son mds atracti-
vas y eficaces, producto de sus diferencias sicolégicas, sociales y fisioldgicas.
A partir de lo anterior, la forma de revisar un tema, una informacién o un con-
tenido, podréd ser muy eficaz para un alumno, pero probablemente no serd para
otro o para la totalidad de un grupo.

Reflexion: La debilidad de este Marco Curricular radica en que, si bien
explicita cudles son las metas que los alumnos deben lograr, solo alude im-
plicitamente a que cada uno tiene caracteristicas propias que lo diferencian
de los demds. En ningtin caso se especifica los tipos de alumnos, segin sus
rasgos de orden sicoldgico, social, etc., y los estilos que a cada uno de es-
tos tipos pudiera ser eficaz para un real aprendizaje, el cual pueda ser con-
siderado por los establecimientos educacionales y por los docentes. Por lo
tanto, se considera que existe un “quiebre” parcial entre el curriculo de la
educacién media y educacién superior en esta dimension.

Emprendimiento y liderazgo

La capacidad de emprendimiento es aludida en este marco curricular,
principalmente en los tdpicos relacionados con los objetivos fundamentales
transversales.

Segiin lo expuesto expresamente en su cuerpo, este marco curricular pre-
tende lograr que los alumnos y alumnas afiancen su capacidad y voluntad para
autorregular su conducta y autonomia personal. Asi pues, intenta “desarrollar
en los jovenes, la iniciativa personal, la creatividad, el trabajo en equipo, el
espiritu emprendedor...”

Se debe sumar a lo anterior, la importante tarea y responsabilidad que se
le otorga a los colegios y liceos, en la creacién de espacios para el despliegue
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de la expresividad y capacidad de iniciativa de los alumnos. Ademads, espacios
que permitan la reflexidn colectiva de sus alumnos, relacionados con temati-
cas de interés juvenil y de debate acerca de temas relevantes.

Lo anterior implica el fortalecimiento de la identidad, del liderazgo, la
capacidad propositiva y critica que contribuye al crecimiento intelectual y
moral que les permitird enriquecer sus proyectos profesionales y proyectos
de vida.

A su vez, el consejo de curso es sefialado como un espacio de didlogo, re-
flexién y crecimiento. Asi, entonces, en este espacio se destacan y acrecientan
valores y actitudes que tienden a aumentar sus potencialidades y posibilidades
de desarrollo una vez egresados. Por ejemplo, los conceptos de perseverancia,
resiliencia, compromiso consigo mismo, liderazgo (condicién de lider positi-
vo) y el emprendimiento como una actitud constante que le permitird lograr
sus metas personales.

Reflexion: A partir de las declaraciones de este marco curricular, se ob-
serva que estas aluden a aprendizajes que deberian favorecer el transito
armonioso hacia la educacién superior, por lo que existe un “puente” entre
el curriculo de la educacién media y superior para el caso de la UCSC. El
desarrollo de esta dimension en la educacién media, permitiria a los estu-
diantes tomar decisiones progresivas en cuanto a su complejidad en el dm-
bito universitario, favorecidas por la proactividad y emprendimiento.

Caracteristicas de la personalidad

En su esencia, este marco se caracteriza, porque presenta un paradigma de
un alumno ideal, respecto de sus competencias, socializacién y de su persona-
lidad, en general.

Por otra parte, este marco insta a reparar en los rasgos o caracteristicas
particulares de cada alumno, a fin de establecer o lograr ciertas competencias,
habilidades y actitudes, a partir de sus propias singularidades, sea reforzando
o perfeccionando cualidades que posee, como desarrollando otras que no tiene
presentes.

Tanto a partir de los objetivos fundamentales transversales como en los
objetivos fundamentales de los sectores y subsectores curriculares, se concibe
la formacion y desarrollo de un alumno con un perfil integral, con un conjunto
de caracteristicas en su personalidad, que le permitan desenvolverse eficaz y
eficientemente en su futura vida personal, académica y laboral.

Por ello, busca preparar cabalmente a los alumnos a través de habilidades
y actitudes positivas para relacionarse con el mundo y consigo mismos, para
enfrentar desafios, solucionar problemas, emprender proyectos y resolver con-
flictos en su interaccién con el mundo.

De hecho, el Decreto Supremo de Educacién N° 220 expone en su articulo
N° 2, respecto del Programa de Estudio de Formacién General: “Tipo de
formacién que provee la base comtn de aprendizajes que contribuye al creci-
miento, desarrollo e identidad personales; al ejercicio pleno de la ciudadania;
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al desempefio activo, reflexivo y critico del ser humano a lo largo de su vida;
y al desarrollo de capacidades para adoptar decisiones...”

Reflexion: Por consiguiente, estamos en presencia de un joven respetuoso,
critico, perseverante, sociable, dindmico, seguro de si mismo, capaz de
adaptarse a distintas circunstancias para llevar adelante sus proyectos y
desenvolverse adecuadamente en su futuro académico o laboral. Existe por
lo tanto, un puente en esta dimensién. El desarrollo de estos aprendizajes,
permitiria a los estudiantes, afrontar diversas situaciones que surgen en su
formacién universitaria, en el dmbito familiar, y otros entornos de rela-
ciones. Constituye una cualidad presente en varios perfiles de ingreso a la
UCSC.

Comprension lectora

La comprension de lectura debe desarrollarse transversalmente en todos
los sectores y subsectores, pues aparece como una forma de conocer distintos
aspectos de la realidad y la cultura, y aparece también, en todos los objetivos
fundamentales de estos subsectores.

En lo general, este marco curricular entiende la comprensiéon lectora
como la principal herramienta que debe desarrollar el alumno, para conocer el
mundo, para investigar, para acceder al conocimiento, a la informacién y para
establecer relaciones sociales e interactuar con un mundo globalizado, en dis-
tintos 4mbitos de la cultura.

Es, precisamente, en la formulacién de los objetivos fundamentales trans-
versales de la educaciéon media, donde este marco sefiala que entre las habilida-
des que este nivel de educacién debe fomentar, estdn “las de investigacién, que
tienen relacion con la capacidad de identificar, procesar y sintetizar informacion
de una diversidad de fuentes; organizar informacién relevante acerca de un tépi-
co o problema; revisar planteamientos a la luz de nuevas evidencias y perspecti-
vas; suspender los juicios en ausencia de informacién suficiente”.

Por otra parte, afirma que la educaciéon media debe fomentar a través de la
comprension de lectura, la capacidad de anélisis, interpretacién y sintesis de
informacién y conocimiento, lo que conduce a que los alumnos sean capaces
de establecer relaciones entre los distintos sectores de aprendizaje y contribuir
a la integracién de estos.

En lo particular, especialmente en el sector curricular de lenguaje y co-
municacién, se plantea como propdsito global, desarrollar la capacidad de
comprender mensajes de complejidad creciente. En este contexto curricular,
el subsector de lengua castellana y comunicacién propone afianzar en los
alumnos, la conciencia del valor e importancia del lenguaje, la comunica-
cién y la literatura como un vehiculo de formacién y crecimiento personales.
Esto implica acercar a los alumnos a obras literarias significativas, motivar
la condicién de lectores interesados y activos, que sean capaces no solo de
comprender, sino también, proponer sentidos para las obras leidas y formarse
opiniones acerca de ellas.
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En lo que respecta a los objetivos fundamentales de cada afio de la edu-
cacién media, se entrega toda una secuencia de lo menos a lo mds complejo
intelectualmente, en el marco de la comprension lectora.

En cuarto medio se refuerzan y profundizan las capacidades de los afios
anteriores, dado que se motiva la reflexién y la discusién, respecto de temas
y problemas del mundo contempordneo, a través de la lectura comprensiva de
textos literarios y no literarios referidos a ellos.

En este mismo sector curricular, pero en el subsector de idioma extran-
jero (inglés), el marco curricular busca que los alumnos y alumnas puedan
comprender e interpretar discursos escritos y resolver situaciones simples de
comunicacion oral y escrita. En general, da por sentado, que en este subsector,
los estudiantes deben leer textos escritos, comprender e interpretarlos. Deben
ser capaces, por lo tanto, de extraer informacién general y especifica, deducir
sentidos y significados, sacar conclusiones y hacer relaciones que permitan
interpretar o resumir lo leido.

El sector curricular de matemadtica no es la excepcién en este contexto,
también se transforma en un soporte en el proceso de comprensiéon lectora,
pues se concibe como una ciencia que proporciona herramientas conceptuales
para analizar informacién cuantitativa presente en las noticias, publicidad y
medios de comunicacién, en general, aportando al desarrollo de los razona-
mientos, la abstraccion y el desarrollo del pensamiento intuitivo y la reflexion
légica. La matemdtica, se afirma, favorece “la comprensién por sobre el
aprendizaje de reglas y mecanismos sin sentido.”

En el sector curricular de filosoffa y psicologia debe aportar a este pro-
ceso, a través de la l6gica: se introduce a los alumnos en el andlisis critico de
argumentos, fundamentalmente por medio de la lectura, para que desarrollen
criterios que les permitan ponderar la veracidad de dichos argumentos, formu-
lados por lo general, a través de los medios de comunicacion.

Reflexion: En rigor, la lectura y en consecuencia la comprensién lectora
constituye una actividad habitual y transversal en el curriculo la UCSC,
al igual que la transversalidad manifestada en la declaraciéon del marco
curricular de la educacién media, por tal motivo, constituye una dimensién
en donde debe existir una natural articulacién entre el nivel secundario y
superior.

Comunicacion: expresion escrita

El marco curricular entiende las habilidades comunicativas de los alum-
nos, como un proceso en que estos deben relacionarse con su entorno, por
medio del intercambio de informacién: extrayendo informacién explicita e
implicita de diversos medios y expresando informacién objetiva y subjetiva,
respecto de alguna realidad o de si mismo, en forma oral o escrita.

Asi se trasunta en lo que plantea como deber de la educacién media, en el
sentido de fomentar las habilidades comunicativas, aquellas que se relacionan
con la capacidad de exponer ideas, opiniones, convicciones, sentimientos y

222



experiencia de manera coherente y fundamentada, haciendo uso de la comuni-
cacioén oral y escrita.

Las capacidades comunicativas, de expresar y recrear el mundo interior
y exterior tienen especial tratamiento, sin duda, en el subsector de lengua
castellana y comunicacién. Este subsector se organiza a partir de tres pilares
importantes: comunicacién oral y escrita, lectura literaria y medios masivos
de comunicacién, destinados a favorecer y desarrollar la adquisicién de cono-
cimientos, técnicas y métodos que lleven a los alumnos a lograr las competen-
cias para ser eficientes receptores y ser capaces de producir variados tipos de
discursos y textos en diferentes situaciones de comunicacion.

En los objetivos fundamentales de la educacién media se incluyen ca-
pacidades que deben desarrollarse para afianzar y perfeccionar la expresion
escrita, a partir del intercambio de informacién (oral y escrito), exposicién de
ideas, hechos, temas y situaciones, utilizando todos los elementos que contri-
buyan a la eficacia comunicativa, en el cédigo oral o escrito.

Asimismo, deben reforzarse el correcto uso de los elementos paraverba-
les, no verbales, 1éxicos, ortogréficos, recursos estilisticos, que permitan crear
textos de diversas indoles (expositivo, argumentativo, literario, etc.), de mane-
ra légica y coherente.

El reforzamiento de esta expresidn escrita también se plantea en el sub-
sector de idioma extranjero, especialmente, en lo que respecta a la produccién
de textos escritos, sea para describir algunas realidades, manifestar opiniones
o para elaborar textos literarios o no literarios en inglés.

Del mismo modo, el sector curricular de filosofia y psicologia, debe esfor-
zarse por lograr que los alumnos expresen por escrito sus argumentos respecto
de algin punto de vista personal o sus contraargumentos, en relacion a algin
texto leido, a las afirmaciones de algtn interlocutor o de alguna tendencia filo-
sofica.

Finalmente, este marco curricular también otorga a la informdtica impor-
tancia para el desarrollo de la expresion escrita. Estima que los computadores
ofrecen la posibilidad de desarrollar contenidos habilidades especificas aso-
ciadas al curriculo, potenciando destrezas de manejo, presentacién y comuni-
cacién de ideas a través de la expresion escrita.

Incluso, en el uso del correo electronico, a fin de establecer relaciones e
intercambio de informacién con una persona o grupos de personas.

Reflexion: La expresion escrita, constituye una dimensién con un trata-
miento transversal en ambos niveles educativos que no reviste mayores
andlisis, se considera que existe continuidad entre el curriculo de ambos
niveles.

Habilidades sociales
Se entiende que todo este proceso de formacién y educacién, no considera

al alumno como un ser aislado, independiente de cualquier contexto social.
Muy por el contrario, se concibe como un ser que es parte de un todo, ligado
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y relacionado con distintos grupos sociales. Por consiguiente, su condicién de
“ser social” también es transversal a cada uno de los sectores curriculares.

No obstante, en el capitulo II de este marco curricular, donde se exponen
los objetivos fundamentales transversales de la educacién media, el segun-
do acdpite se denomina “La persona y su entorno”. All{ especificamente, se
presenta el perfil social que se busca conseguir de los alumnos, a partir de su
interaccién con el mundo en que se desarrollan.

Asfi, entonces, los objetivos de este marco curricular se refieren al perfec-
cionamiento de la interaccion personal, familiar, laboral, social y civica, po-
niendo énfasis en los valores que deben regir estas relaciones: respeto mutuo,
ciudadania activa, identidad nacional, y convivencia democrética.

Lo anterior, segin este marco curricular, debe reforzarse logrando que los
alumnos tengan conciencia de sus dimensiones afectivas, espirituales, éticas
y sociales que le permitan relacionarse adecuadamente con el mundo que les
rodea.

Por otra parte, deben apreciar la importancia de desarrollar relaciones en-
tre hombres y mujeres, lo que les ayudard a mejorar su sentido de justicia y su
participacién en la vida econémica, familiar, social y cultural.

Se pretende que los alumnos establezcan eficaces relaciones sociales con
quienes deben compartir, que sean capaces de realizar trabajos en equipo, re-
cibir consejos y criticas, respecto de sus dichos y sus actos, desarrollar la tole-
rancia respecto de las ideas que no sean afines con las propias.

Por otra parte, se hace hincapié (objetivos fundamentales de Cuarto Me-
dio) a que los alumnos puedan desenvolverse eficazmente en situaciones pu-
blicas, como emisores de diversos tipos de discursos, orales o escritos.

Cabe recordar, la importancia y la flexibilidad que este marco le entrega a
cada unidad educativa, donde la prictica docente permite crear un sinnimero
de actividades que busquen reforzar las capacidades sociales y la interaccion
entre los alumnos. Asi también, las actividades ceremoniales de cada colegio,
conllevan la creacion de instancias de convivencia, de socializacion, de lectu-
ray expresion de discursos diversos.

Ademds, el Consejo de curso constituye un espacio de convivencia y cre-
cimiento social. All{ se dialoga, se reflexiona, se opina, a modo de una peque-
fla comunidad, respetando derechos y deberes de cada uno. Esta comunidad,
sugiere el marco curricular, debe privilegiar el trabajo en forma cooperativa,
cumplir con la normativa establecida, analizar situaciones de diversa indole,
desarrollar proyectos escolares y extraescolares, que sean beneficiosos para el
desarrollo integral de los miembros de un grupo y en especial sus capacidades
sociales, cooperativas y civicas.

Reflexion: Para la UCSC, las habilidades sociales constituyen habilidades
necesarias para insertarse en la vida universitaria y por otro lado desenvol-
verse en situaciones académicas frecuentemente, habilidades que también
estdn declaradas en este marco curricular, por lo que existe articulacién
entre ambos niveles.
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Expresion oral

Como ya se ha sefialado, la comunicacidn oral constituye un pilar de estu-
dio en el subsector de lengua castellana y comunicacién. A partir de esta pre-
misa, se deben desarrollar una serie de actividades tendientes a perfeccionar
al maximo, la capacidad de exponer discursos orales de distinta indole y en
distintos contextos.

Entre las habilidades importantes propuestas por el marco curricular, para
que desarrollen los alumnos, estdn las habilidades comunicativas, relacionadas
con la capacidad de exponer ideas, opiniones, convicciones, sentimientos y
experiencias de forma coherente y fundamentada, utilizando principalmente la
expresion oral.

En los objetivos fundamentales de los subsectores se busca que los alum-
nos sean capaces de exponer ideas, argumentos, andlisis, etc., en un contexto
publico. Para ello, también se busca reforzar los elementos que contribuyen
a respaldar la comunicacién oral, como el lenguaje paraverbal y el no verbal;
asimismo, el mejoramiento constante del 1éxico y estructurales gramaticales,
que le permitan expresar un discurso de cualquier indole frente a un grupo de
personas.

El objetivo que se persigue, entonces, es hacer uso de la lengua en forma
correcta y eficaz, en una secuencia de mejoramiento y perfeccion a partir de
la ensefianza bdsica. También en el subsector de idioma extranjero se privile-
gia la expresion oral, lo que corrobora lo trascendente de esta capacidad en el
uso, incluso, de un segundo idioma. As{, en este subsector se requiere que los
alumnos sean capaces de producir mensajes orales comprensibles y, ademas,
utilizar estrategias que permitan iniciar y mantener una comunicacién de
acuerdo a las caracteristicas de la situacioén y la intencién de la comunica-
cién.

Por otra parte, este marco curricular privilegia también, en los distintos
subsectores, la investigacion, la busqueda, la lectura literaria, cuyos resultados
deban ser expuestos de manera oral, fomentando, ademds, la comprension, el
andlisis, la sintesis y la expresion oral.

Por ultimo, como ha quedado expuesto, toda comunidad educativa tiene la
posibilidad de generar espacios para que los alumnos puedan expresar distin-
tos discursos orales. Asi, por ejemplo, actos civicos, ceremonias, celebracio-
nes, etc., como asimismo, actividades que los propios alumnos pueden definir
y organizar.

Reflexion: La expresion de ideas en un discurso frente a otros en el d&mbito
académico y/o personal y social, de manera hablada, constituye una acti-
vidad presente en el curriculo desde 1¢' afio en la UCSC y una capacidad
necesaria que favorece buen desempeilo académico en varias actividades
curriculares, por lo tanto, existe una plena articulacién entre el curriculo
declarado por ambos niveles educativos.
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Razonamiento matematico

El razonamiento matemadtico necesita imprescindiblemente de la compren-
sién de lectura. A través de ella, se puede entender cabalmente un problema;
luego acceder por medio de una serie de pensamientos ordenados y compren-
didos, a una solucién légica y racional.

Asi entonces, se debe afirmar que este marco curricular, en efecto, propo-
ne y privilegia el desarrollo del razonamiento matemdtico, por sobre la aplica-
cién de férmulas sin un sentido 16gico.

En este sector curricular se afirma que el aprendizaje de la matemadtica “per-
mite la comprension de la realidad, facilita la seleccion de estrategias para resol-
ver problemas y contribuye al desarrollo del pensamiento critico y auténomo.”
Mais ain a través de ella se puede analizar comprensivamente la informacién
presente en los medios de comunicacion, motivar el razonamiento y la abstrac-
cién, lo que contribuye con el desarrollo del pensamiento y la reflexion logica.

Lo anterior es lo que privilegia este marco curricular. Es decir, presentar
un proceso de aprendizaje que se sustente en actividades y estrategias signifi-
cativas y accesibles para todos los alumnos, lo que favorecerd la comprension
por sobre el aprendizaje o memorizacion de reglas y mecanismos que no se
comprenden en su esencia.

Este marco curricular enfatiza para la ensefianza de esta ciencia, el de-
sarrollo del pensamiento creativo, analdgico y critico en los alumnos. Esto
permite la formulacién de conjeturas, bisqueda de caminos alternativos para
llegar a una conclusién o solucién respecto de un problema. Para ello, sugiere
dar espacios a la experimentacién y la investigacidn; la observacion, descrip-
cion, clasificacion de situaciones concretas y la abstraccion de problemas.

Este subsector propone adquirir el razonamiento matemadtico, no solo
a través del desarrollo cognitivo, es decir, de razonamiento, abstraccidn,
reflexion y andlisis, sino que, principalmente, a partir de sus efectos: la con-
fianza de los alumnos en sus propios procedimientos y conclusiones, lo que
favorece la autonomia de pensamiento; la disposiciéon para enfrentar desafios
y la disposicién de cuestionar sus propios procedimientos.

Reflexion: La UCSC evalia el razonamiento 16gico matemaético y el co-
nocimiento minimo que deben tener los estudiantes de primer afio princi-
palmente en carreras de ingenieria en materias de dlgebra y calculo. Con-
siderando que la PSU también evalia razonamiento matematico, es que se
concluye que existe articulacion entre el curriculo de ambos niveles.

Autoconcepto, autoimagen

El marco curricular en estudio, como ha quedado establecido, estd cen-
trado cabalmente en la persona. El alumno es el centro de todo el quehacer
pedagégico y todos los contenidos y actividades propuestas tienen como fin
principal, contribuir con su formacién, con su crecimiento y desarrollo en sus
mds diversas dimensiones.

226



El autoconcepto o autoimagen se relaciona principalmente con los ob-
jetivos fundamentales transversales. Precisamente, en ellos se determina lo
relacionado con el crecimiento y la autoafirmacién personal. Para ello, la edu-
cacion media debe destacar las experiencias formativas, incentivar los rasgos
y caracteristicas que formen parte de su identidad personal y elaborar estrate-
gias para reforzarlas.

Para formar y afirmar la autoimagen de los alumnos, este marco sefiala
que se debe lograr que estos sean conscientes de su rol dentro de la sociedad
en la que se desenvuelven, que desarrollen su sentido de pertenencia tanto a
la sociedad en su conjunto, como a diversos grupos en que participen. Esto
le ayuda a establecer y mejorar sus conductas sociales, las relaciones con sus
pares, de ayuda hacia los demads, lo que provoca que se sienta un hombre titil e
importante; sociable y solidario; afectivo y aceptado.

Es importante también para este marco, favorecer el autoconocimiento,
que le permita aceptarse tal como es y consciente de sus fortalezas y debilida-
des. Asimismo, el desarrollo de la afectividad y el equilibrio emocional. Este
equilibrio emocional también se logra, profundizando en conceptos trascen-
dentes como el amor y la amistad.

De esta forma, se perfila un alumno emocional, ética y socialmente equi-
librado, conocedor de su sentido de trascendencia, por lo que es capaz de
formular sus proyectos de vida, de tener claridad respecto de su futuro, deter-
minando claramente qué es lo que necesita y qué es lo que merece, en cuanto
a estudios posteriores, familia y desarrollo personal. Los alumnos deben sen-
tirse bien consigo mismos, con sus cualidades y rasgos personales.

Por ello, expresamente este marco curricular sefiala que la educacién me-
dia debe profundizar, entre otros rasgos, el desarrollo de héabitos de higiene
personal y social; desarrollo fisico personal en un contexto de respeto y valora-
cion de la vida y el cuerpo humano. Del mismo modo, sefiala que se debe pro-
fundizar el “conocimiento de si mismo, de las potencialidades y limitaciones
de cada uno.” Y fundamentalmente, se debe ayudar a los alumnos a desarrollar
su autoestima, confianza en si mismo y sentido positivo ante la vida, lo que, sin
duda, ayudard a conformar y reforzar una autoimagen clara, segura y positiva.

Reflexion: Para el caso del autoconcepto y autoimagen, constituyen dimen-
siones declaradas explicitamente en ambos niveles educativos. Por tanto,
existe articulacién entre el curriculo de educacién media y superior.

Autoestima

Se ha sefialado que este es un curriculo centrado en el alumno. Por consi-
guiente, muchos de los objetivos expuestos en este marco curricular, buscan el
desarrollo integral de los estudiantes. De esta forma, la autoestima se convier-
te en un rasgo trascendente en este paradigma de alumno que se busca forjar
desde la educacién bdsica y hasta finalizada la educacién media.

Sugiere, entonces, desarrollar en los alumnos una serie de habilidades, es
decir, capacidades de desempefio en su proceso de aprendizaje, que no solo le
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significard un mejoramiento desde el punto de vista cognitivo, sino que ade-
mds, tendrd un profundo efecto en su autoestima.

Del mismo modo, sugiere desarrollar una serie de actitudes o disposi-
ciones, con determinada dimensién afectiva, hacia ideas, valores, personas y
hacia si mismos. Lo anterior, refuerza la confianza en sus desempefios, sus
capacidades, la confianza en si mismos y el autoestima.

Ademads, para la concrecién de los objetivos fundamentales transver-
sales, en los que el autoestima y el crecimiento personal tienen una gran
importancia, el marco curricular otorga a los establecimientos educacionales
la flexibilidad para desarrollar actividades de diversas indoles. Es decir,
estos objetivos fundamentales transversales y sus actividades valdricas y de
crecimiento, pueden verse intensificadas o reforzadas, segin los siguientes
contextos:

* Proyecto educativo de cada establecimiento

e La practica docente

e El clima organizacional

* Disciplina del establecimiento

* El ejemplo cotidiano

* El ambiente en recreos y actividades definidas por los jovenes.

Finalmente, se recuerda que el Consejo de curso es el encuentro en un
contexto socioafectivo entre los jovenes. Alli se reflexiona y se desarrollan
actividades ludicas relacionadas con conceptos valdricos, con el crecimien-
to personal y, ademds, se refuerzan positivamente las conductas o actitudes
de los alumnos. Sumado a lo anterior, en el plano del crecimiento personal,
este marco agrega, que se debe fomentar el conocimiento de si mismo, de las
potencialidades de cada uno y de sus propias limitaciones. El conocimiento
acabado de si mismo contribuye a aceptarse con virtudes y defectos, como el
resto de los individuos, lo que en consecuencia, mejora la aceptacién y la vi-
sién de si mismos.

Reflexion: Desde hace algunos afios, el curriculo de la UCSC ha transitado
hacia un enfoque centrado en el estudiante, favoreciendo el desarrollo de la
dimensién afectiva, lo que ha generado espacio para que la autoestima sea
parte importante del curriculo universitario, por lo tanto, se considera que
existe articulacidon entre ambos niveles educativos.

Actitud hacia la responsabilidad social

A través de este marco y los objetivos fundamentales transversales se
pretende formar un joven con una clara conciencia de su rol, como ser social,
frente a la comunidad. Las actividades deben apuntar a la formacién de un
hombre responsable consigo mismo, con el otro, con el medio ambiente y la
sociedad toda.
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Entre los rasgos que se buscan reforzar es el sentido social y solidario,
principalmente, cuando se destaca en el acdpite crecimiento y autoafirmacion
personal que es importante estimular “el sentido de pertenecer y participar
en grupos de diversa indole y su disposicion al servicio a otros en la comuni-
dad...”

En el sector de historia y ciencias sociales, por ejemplo, se plantea lo
siguiente: “El sector de historia y ciencias sociales tiene por propdsito de-
sarrollar en los estudiantes conocimientos, habilidades y disposiciones que
les permitan estructurar una comprension del entorno social y les orienten a
actuar critica y responsablemente en la sociedad, sobre la base de principios
de solidaridad, cuidado del medio ambiente, pluralismo, y valoracién de la
democracia y de la identidad nacional.”

En las orientaciones sobre el conocimiento y el aprendizaje, el marco
curricular sefiala que, en este contexto, las actividades formativas y sociales
deben tener la suficiente relevancia, para la formacién de la persona y del
ciudadano. Un ciudadano comprometido con su propio destino, a través de su
futuro académico y laboral; como con el destino de su pais. Asi se puede se
apreciar en uno de los objetivos del sector de historia y ciencias sociales:

“Conozcan y comprendan los derechos y deberes que implica la vida en
democracia, incluyendo la participacion responsable en actividades comuni-
tarias, el reconocimiento de la legitimidad de diversos puntos de vista sobre
la realidad social y la valoracion de principios bdsicos de libertad, igualdad,
Jjusticia, pluralismo y respeto a los derechos humanos.”

Reflexion: La insercion temprana en actividades curriculares como pre-
practicas en diversas instituciones asi como el desarrollo de cursos vin-
culados a la responsabilidad ética y social en la UCSC, hacen entrever la
articulacion que hay en esta dimensién entre el curriculo de ambos niveles
educativos.

Estrategias de aprendizajes

Las estrategias de aprendizaje son el conjunto de actividades, técnicas y
medios que se desarrollan, de acuerdo con las necesidades de los alumnos a
quienes van dirigidas, los objetivos que persiguen y la naturaleza de las dreas
y cursos, todo esto con la finalidad de hacer més efectivo el proceso de apren-
dizaje.

Este proceso cuyo fin es, sin duda, el aprendizaje de los estudiantes se
construye en base a ciertas técnicas, pasos, planes, etc. que no aparecen sin-
gularmente tratados en este marco curricular. Fundamentalmente, se expresa
el fin dltimo, las capacidades o habilidades que se requieren desarrollar, por
ejemplo: “leer comprensivamente diferentes tipos de textos”, pero no describe
las formas, pasos o métodos para realizar una correcta y comprensiva lectura.

Asi también, con cada uno de los objetivos, actividades o destrezas que
busca desarrollar y de las cuales se pretende lograr un aprendizaje: buscar, in-
vestigar, analizar, relacionar, etc.
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Reflexion: Todas estas tareas requieren de algin método acorde con los
alumnos a quienes va dirigido. Sin embargo, este marco curricular no lo
establece ni lo sugiere claramente. Solo deja entrever implicitamente un
“téngase presente” respecto a la existencia de alumnos con distintas carac-
teristicas y motivaciones. Se considera que en esta dimensién existe una
ruptura parcial entre el curriculo de educacién media y el de educacion
superior.

Estrategias metacognitivas

Hay que precisar que la metacognicion es la capacidad de autorregular el
propio aprendizaje, planificar qué estrategias son las mds adecuadas y eficaces
para utilizar en determinada situacién, aplicarlas, controlar el proceso y eva-
luarlo para detectar posibles errores.

Por lo mismo, existe una correlacion entre las estrategias de aprendizajes
y las metacognitivas. Por ello, a falta de la primera en este marco curricular, la
segunda, definitivamente no estd presente.

No obstante, en el sector curricular de matematica se plantea, solamente
que esta contribuye a desarrollar en los alumnos la “disposicion para cues-
tionar sus procedimientos, para aceptar que se pueden equivocar y que es
necesario detectar y corregir errores; la apertura al andlisis de sus propias
estrategias de reflexion, de diversidad de procedimientos y de nuevas ideas.”

Es decir, no existe un punto en el que se destaque y explique lo impor-
tante de la metacognicién, lo necesario que se hace en cualquier proceso de
aprendizaje, y fundamentalmente, como desarrollarla.

Reflexion: Para esta dimension existe un quiebre entre el curriculo de la
educacién media y superior. En la UCSC se han establecido diferencias
importantes de rendimiento asociadas a las estrategias metacognitivas en
asignaturas de matemadtica y quimica.

Inglés

El marco curricular en cuestion propone explicita e implicitamente la ins-
tauracion, en los alumnos de enseflanza media, de un segundo idioma. Estos al
finalizar sus estudios deberian hacer uso del idioma inglés en diversos contex-
tos: hablando, leyendo, escuchando e interactuando con un interlocutor.

Asi queda de manifiesto en su presentacion: “El subsector Idioma Extran-
jero propone desarrollar en el estudiante de educacién media las habilidades
necesarias para utilizar el segundo idioma como instrumento de acceso a la
informacién proveniente de diferentes fuentes, especialmente aquella que se
origina en los 4mbitos académico, tecnoldgico y productivo, y como un medio
de comunicacioén... Se busca que los estudiantes puedan comprender e inter-
pretar discursos escritos y orales y resolver situaciones simples de comunica-
cion oral y escrita...”
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Por ello, el nivel de desempefio en el uso de un segundo idioma le serviria
para acceder a proyectos personales de caricter académico, laboral u otro, en
el que se requiera el inglés.

Se entiende que todo lo propuesto por este marco, permitiria desempefar-
se eficazmente en el uso de este segundo idioma. Especialmente, si se consi-
dera que lo anterior es un proceso de continuacién de lo que ha comenzado en
la ensefianza bdsica, donde se presentan la naturaleza y funcionamiento del
sistema lingiifstico del idioma extranjero.

En la ensefianza media, el aprendizaje de un segundo idioma se da en una
secuencia légica de contenidos, ordenada segiin su complejidad de primero a
cuarto medio. Incluso, en uso del vocabulario, este marco propone el recono-
cer y manejar un léxico aproximado de 1.000, 1.300, 1.600 y 2.000 palabras,
en cada afio de este nivel, respectivamente.

En el plano de la lectura en inglés, por ejemplo, lo que en Primero Medio
se inicia con el objetivo de “Comprender e interpretar textos escritos sim-
ples...”; en Cuarto Medio termina con: “Leer y comprender en forma auténo-
ma y critica, distintos tipos de textos escritos... usar distintas estrategias para
extraer e interpretar informacién explicita o implicita, general o especifica.”

En el plano de lo auditivo, por su parte, el objetivo plantea en Cuarto Me-
dio: “Comprender globalmente distintos tipos de textos orales, auténticos, de
fuentes y temas variados; procesar, asimilar y reaccionar ante la informacion
de acuerdo a sus propdsitos e intereses.”

En sintesis, esta secuencia de lo menos a lo mds complejo, sumada a
las actividades propuestas y la actitud del alumno, son elementos que hacen
posible la utilizacién de un segundo idioma, una vez finalizada la ensefianza
media. Pues, precisamente, este marco sefiala que los contenidos minimos
han sido seleccionados de acuerdo a las necesidades del uso de un segundo
idioma, por parte del egresado y de acuerdo a los d4mbitos de su posible apli-
cacion: social, cultural, académico, laboral, etc.

Reflexion: En la dimension de inglés, se observa una articulacion entre el
curriculo de educacién media y superior, para el caso de la UCSC, el inglés
toma forma de cursos transversales en mas del 90% de las carreras desde
primer afio.

Tecnologias de la Informacion y las Comunicaciones

En la actualidad, las tecnologias de la informacién y las comunicaciones
(TIC’s) se hacen imprescindibles para acceder a la informacion, para la bus-
queda de datos, la transmision y aprehensiéon de conocimientos. Entendida as{
la realidad, este marco curricular otorga a la informdtica una importancia tras-
cendental en la formacién y educacién de los alumnos.

Pese a que los cambios en esta drea son mas veloces que en otras, los ob-
jetivos de las herramientas o procedimientos apuntan a finalidades similares,
por lo que el desarrollo de estas tecnologias no significa grandes complejida-
des.
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Para este marco, las redes de informacion estan presentes en todo el que-
hacer de la vida humana, especialmente en el 4mbito educacional y cultural de
nivel superior. Por ello, sefiala que lo fundamental en esta drea es entregarle a
los alumnos las herramientas que le permitan manejar el mundo digital y, por
consiguiente, desenvolverse competentemente en el mundo de hoy.

A su vez, les permite investigar, analizar, discutir y aprender acerca de los
temas relevantes de los sectores y subsectores de la educaciéon media y la edu-
cacion superior. Por ello, se plantea que al finalizar aquel nivel hayan desarro-
llado capacidades como manejar herramientas de software general, planilla de
cédlculo, base de datos, dibujo y disefio gréfico.

Asimismo, utilizar redes de comunicacidn para relacionarse y para buscar
y procesar informacién. Ademads, se debe considerar que en esta drea existe
una predisposicién positiva de parte de los alumnos para conocer y adquirir
nuevas tecnologias, en el marco de la informadtica, lo que acelera y profundiza
el verdadero aprendizaje de este sector curricular.

Reflexion: Para la dimension de TIC’s, existe articulacidon entre el curricu-
lo de educaciéon media y superior. Constituye una competencia transversal
en el curriculo de ambos niveles educativos.

CONCLUSIONES

En relacion al tema central de este estudio, se concluye que existe articu-
lacién en el curriculo explicito declarado para la educaciéon media chilena y
para el curriculo de la UCSC. Aun cuando el sentido de este andlisis no es la
generalizacién de los resultados, responsablemente se concluye que un estu-
diante que egresa de la educacién media chilena, deberia transitar de manera
expedita y natural hacia la educacién superior, pues, para el caso de la UCSC
las coincidencias o articulaciones entre las quince variables identificadas, en
general dan cuenta de un “camino despejado”, aun cuando se producen algu-
nos quiebres parciales en tres dimensiones, pero que de ningiin modo consti-
tuyen rupturas totales entre el curriculo de un nivel y otro. Es tarea de futuras
investigaciones realizar estudios empiricos que puedan dar cuenta efectiva de
cudles son los nudos criticos que se presentan en la concrecién del curriculo
en sus ambos niveles y que perjudican el trdnsito natural de la educacién me-
dia a la educacién superior chilena.

Es preciso mencionar que el Marco Curricular de la Educacién Media
Chilena, se presenta como una declaracién amplia y general, que a ratos se
torna un tanto ambiciosa y poco precisa principalmente en cuanto a los apren-
dizajes que se requieren evidenciar al finalizar la trayectoria.

En relacién con las dimensiones evaluadas a los estudiantes que ingresan
a primer afio en la UCSC, se concluye que existe poca claridad en la defini-
ciéon nominal de dichas variables, lo que puede implicar estar evaluando algo
que efectivamente no es lo que se pretende. Se destaca el alto porcentaje de
validacién de los instrumentos utilizados, sin embargo, existen pocas referen-
cias sobre el método de validacidn utilizado.
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En relacién con los resultados obtenidos con la evaluacidén, todo indica
que atn se requiere fortalecer las decisiones que se toman a partir de los re-
sultados. En general, se requiere dar a conocer a los estudiantes los resultados
obtenidos, de modo que se involucren en las decisiones que la institucion o él
mismo pueda tomar. Atin existen muchas actividades remediales, que implican
una funcidn reactiva de la evaluacion, lo que se ve incrementado por el mo-
mento en que se aplica la evaluacién, ya que todos los instrumentos son apli-
cados al ingreso de los jovenes a la UCSC. Por otro lado, se observa ausencia
de seguimiento sistemdtico de las acciones implementadas.

Se percibe en general que el fracaso del estudiante en la educacién media
y superior, es responsabilidad exclusiva de él, no cabiendo responsabilidad a
la institucién y/o a los académicos. En este sentido, se ha instalado en el siste-
ma universitario chileno algunas actitudes que tienden a prejuiciar las habili-
dades de los estudiantes de bajo nivel sociocultural.

La institucién cree necesarios planes de mejora para favorecer el buen
desempeifio de sus estudiantes. Una accidn concreta, que la Universidad ha im-
pulsado es la creacién de un Centro de Acompafiamiento del Estudiante UCSC
cuya principal finalidad es atender a estudiantes de primer afio, desfavorecidos
académicamente, el que ya se encuentra operativo. A través de esta iniciativa
se pretende ademads:

* Fortalecer las competencias bdsicas de los estudiantes en los dmbitos del
desarrollo personal, 16gico matematico y lingiiistico comunicativo.

e Constituirse como un espacio de reflexién, investigacion e innovacién de
las experiencias de aprendizajes de los estudiantes.

RECOMENDACIONES

Una primera recomendacion, tiene que ver con la necesidad de formular
perfiles de ingreso en términos de aprendizaje, que sean esenciales para iniciar
estudios en la UCSC. Se pretende que dichos perfiles puedan orientar las deci-
siones para facilitar el trdnsito desde un nivel a otro y orientar la planificacion
del primer afio de universidad.

En segundo lugar, se observa que todas las acciones que favorecen la ar-
ticulacion (remediales, tutoriales, etc.), asi como la aplicacién de los mismos
instrumentos de evaluacidn, siempre se realizan durante el ingreso de los estu-
diantes a la universidad. En este sentido, es recomendable que la universidad
inicie acciones de articulaciéon en la educacién media, previo al ingreso de
los estudiantes a la institucién y favorecer a su vez que la educacién media se
vincule con la universidad previo a dicho ingreso. Esto, puede favorecer la arti-
culacién entre ambos niveles educativos, facilitando el transito de los jovenes.

Es muy necesario que los temas transversales tanto en la educacién media
como superior, presenten una mayor transparencia en términos de los apren-
dizajes que se persiguen evidenciar, Al parecer, ambos niveles educativos
otorgan un espacio importante a las competencias transversales y/o genéricas,
pero al parecer dicha transversalidad requiere mayor rigor en la responsabili-
dad que asuman las instituciones y los profesores.
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Es necesario superar el concepto de funcién administrativa de la evalua-
cién, de modo que se evalie dimensiones intencionadamente y se tomen deci-
siones coherentes con los resultados de la evaluacidn.

Se propone ademds, tomar decisiones concretas e impulsar acciones para
favorecer el transito desde la educacién media a la superior. En este sentido,
existen multiples estudios desarrollados que constituyen un punto de partida
para llevar a cabo dichas acciones, de modo de evitar seguir con “diagndsti-
cos” que ya estdn efectuados.
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DIAGNOSTICO Y TENDENCIAS DEL PERFIL DE
LOS ESTUDIANTES QUE INGRESAN A PRIMER
ANO, EN LA UNIVERSIDAD AUSTRAL DE CHILE

ELENA ESPINOZA ALARCON®
CARMEN IBANEZ SILVA™™
ALEJANDRA CHAVEZ BUSTOS™
MARIELA GONZALEZ MIMICA™*
FRANCISCA RETAMAL BRAVO™

ANTECEDENTES GENERALES

Los sistemas educacionales en el mundo, particularmente en América La-
tina, estdn constantemente sometidos a procesos de reformas estructurales que
suponen transformaciones en diversos niveles. En el caso de la educacién su-
perior, estas apuntan principalmente a contextualizar la ensefianza y los apren-
dizajes esperados en funcién de los cambios globales de las dltimas décadas.
En Chile, estas transformaciones se han caracterizado por los conceptos de ca-
lidad, equidad e innovacién, que inspiran las politicas actuales, orientadas a la
instalacién de condiciones para asegurar la calidad de la educacién superior.

A juicio de expertos, el soporte fundamental para el éxito de estas trasfor-
maciones, es la participacion activa de las instituciones involucradas, conside-
rando estas, como principal reflexion el que el ingreso de los estudiantes a la
vida universitaria puede constituir un proceso lento y dificil, que obliga una
nueva adaptacion, la que de no llevarse a cabo de manera dptima puede traer
consigo altas tazas de desercidn, repitencia y fracaso académico.

Este es precisamente, el principal punto que confirma la prioridad estraté-
gica de implementar sistemas equitativos de apoyo al estudiante, que contri-
buyan a superar las condiciones que pudiesen afectar a los jévenes durante el
desarrollo de su formacién académica.

Por lo anteriormente sefialado la Universidad Austral se ha hecho cargo
de la necesidad de modificar e innovar la acogida y proceso académico en
atencion a la diversidad de estudiantes que ingresan a sus aulas; con la fina-
lidad favorecer la calidad y rendimiento de los estudiantes desfavorecidos
académicamente, aprueba mediante Decreto de Rectoria N° 27 de enero de
2005, creacién de la Unidad de Apoyo al Aprendizaje de los Estudiantes de

*

Unidad de Apoyo al Aprendizaje de los Estudiantes de Pregrado de la Universidad Austral
de Chile.
Académica de la Universidad Austral de Chile.
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Pregrado (UAAEP), teniendo como objetivo central “Favorecer el proceso de
ensefianza aprendizaje de los estudiantes de la Universidad Austral de Chile
(UACH).”

Esta tarea no ha sido fécil, en especial si se considera que los estudiantes
que acoge la Universidad Austral, provienen en aproximadamente un 70% de
establecimientos educacionales publicos, traen consigo desniveles académicos
de importancia, pertenecen a los tres dltimos quintiles de ingreso econémico
mds bajo de acuerdo a la medicién difundida por el Ministerio de Educacidn,
asimismo exhiben problemdticas en el dmbito psicosociofamiliar. Lo anterior
estd correlacionado con un perfil de estudiante caracterizado por un bajo nivel
de autoestima, estilos y estrategias de aprendizajes deficitarios y desigualdad
social.

OBJETIVOS DEL ESTUDIO
Objetivo general

* Determinar el perfil de los estudiantes que ingresaron a la UACH durante
los afios 2006 al 2010, en relacién a las competencias bdsicas de autoesti-
ma y estrategias de aprendizaje.

Objetivos especificos

e Describir cuéles son los niveles de competencia de autoestima predomi-
nantes en los estudiantes que ingresaron a primer afio entre los afios 2006
al 2010 a la UACH, evaluada a través del Inventario de Autoestima, de
Coopersmith

* Describir las estrategias de aprendizajes de los estudiantes que ingresaron
a primer afio entre los aflos 2006 al 2010 a la UACH, evaluados a través
del Inventario de Estrategias de Aprendizaje, de Schmeck”.

PROCESO METODOLOGICO

Se establecié como disefio de investigacion, a un estudio descriptivo cua-
li-cuantitativo, mediante el cual se pretende mostrar como se presenta el perfil
de los estudiantes que ingresaron a la UACH durante los afios 2006 al 2010,
en relacién a las competencias bdsicas de autoestima y estrategias de aprendi-
zaje, mediante la aplicacion de los instrumentos: Inventario de Autoestima de
Coopersmith, Inventario de Estrategias de Aprendizaje de Schmeck3.

Schmeck, R. R.: An introduction to strategies and styles of learning@. En R. R. Schemeck
(ed.): Learning strategies and learning styles, New York, Plenum Press, 1988; Schunk, D.
H.: Learning theories. An educational perspective, New York, McMillan, 1991.

8 Schmeck. Op. cit.
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ANALISIS DE RESULTADOS EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y
AUTOESTIMA EN LOS ESTUDIANTES DE LA UACH

Inventario de autoestima de Coopersmith

El inventario estd referido a la percepcidn del estudiante en cuatro dreas:
autoestima general, autoestima social, hogar y padres, escolar-académica,
y una escala de mentira, consta de 58 aseveraciones, que el estudiante debe
contestar eligiendo la alternativa si actda igual o distinto a lo planteado en la
pregunta.

e Autoestima general: contempla la valoracién de si mismo.

e Autoestima social: sefiala la percepcion que tiene el individuo de la valo-
racién que tienen los pares de si mismo.

* Autoestima académica: presenta la percepcién y valoracién que tiene el
individuo en relacién a lo académico en cuanto al rendimiento y la expe-
riencia escolar.

e Autoestima familiar: la percepcidn que tienen los individuos de la valora-
cién que hacen en su hogar de si mismo (los padres, hermanos u otros).

TABLA N° 1

TENDENCIAS DE NIVELES DE AUTOESTIMA COOPERSHMITH ANOS 2006 A 2010

Nivel autoestima general Nivel autoestima académica Nivel autoestima familiar Nivel autoestima social
Afos Bajo Ntl)z}i;o Nﬁiio Alto | Bajo I\EZ?SO Nfitdoio Alto | Bajo l\{[};c.{(i)o N;:ioio Alto | Bajo I\:Ijzjl‘i)o Ma?:ioio Alto
2006 36 1439 4 4 619 755 627 751 27 1.228 123
2007 4 1.678 1.623 59 32 1.650 1.623 59
2008 18 358 1.604 | 39 8 260 1.604 536 1.583 5 342 1772
2009 39 1.364 2 5 604 796 533 872 17 1.288 70 30
2010 15 751 778 21 5 368 1.192 454 1.111 11 677 877

Al analizar la tabla se puede observar que existe un comportamiento muy
homogéneo respecto a los resultados obtenidos; de este modo los estudiantes
que ingresan a la Universidad Austral presentan, en general un nivel de au-
toestima dentro de un rango medio bajo, sin embargo el nivel de autoestima
familiar se visualiza con una tendencia media alta en todos los afios evalua-
dos, lo que significa que los jévenes sienten que sus familias les apoyan y
confian en ellos.
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Inventario de estrategias de aprendizaje de Schmeck

El Inventario de estrategia de aprendizaje de R. Schmeck fue adaptado

por Irene Truffello y Fernando Pérez 1988)?, consiste en 55 afirmaciones don-
de el estudiante debe contestar verdadero o falso, consta de cuatro procesos de
aprendizajes.

Procesamiento elaborativo: Este tipo de procesamiento estd positivamente
relacionado con la capacidad para personalizar, concretar y visualizar la
informacion, traduciéndola en sus propias palabras, experiencias o image-
nes con aplicaciones practicas.

Estudio metddico: Es un factor destinado a promover la organizacién y
sistematizacion del estudio para desarrollar y potenciar la curiosidad aca-
démica. aplicando cuidadosamente las técnicas de estudio; se basa en la
lectura reiterativa de la informacidn tal cual es presentada, hasta memori-
zarla.

Procesamiento profundo: Corresponde a la habilidad para extraer signifi-
cado, categorizar, evaluar y desarrollar el pensamiento critico y reflexivo,
predomina un pensamiento de tipo conceptual donde se tiende a la rela-
cién del contenido con situaciones nuevas, a la transferencia y compren-
sién de los contenidos en estudio.

Procesamiento superficial: Se caracteriza por la capacidad para memorizar
informacién en categorias estrechas y precisas, se relaciona con prestar
atencidn y procesar hechos especificos, los detalles superficiales de la ma-
teria de estudio

TABLA N° 2

TENDENCIAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJES SCHMECK ANOS 2006 A 2010

Aprendizaje elaborativo Aprendizaje metddico Aprendizaje profundo Aprendizaje superficial
Afios
ML.‘y Bajo | Normal | Alto ML.‘y Bajo | Normal Ml.ly Bajo | Normal | Alto Mu.y Bajo | Normal | Alto Muy
bajo bajo bajo bajo ‘ Alto
2006 | 100 | 325 349 784 | 878 | 414 267 1.095 | 446 14 4 834 | 420 284 15 6
2007 | 90 | 412 320 775 | 902 | 414 281 1.146 | 445 823 | 476 273 6 19

2008

391 | 1263 308 157 | 1235 | 631 253 1.507 | 605 532 | 948 572 22 45

2009

99 325 305 658 | 818 | 356 213 995 | 365 2 560 | 450 343 20 11

2010

[T RV SR R-N

117 | 339 302 786 | 898 | 406 239 1.046 | 494 660 | 468 375 33 9

Por otro lado en cuanto a las estrategias de aprendizaje, del total de de los

estudiantes evaluados durante los afios 2006 a la fecha, se puede observar en

9
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la tabla N° 2 que las mayores dificultades se aprecian a nivel del aprendizaje,
metddico ubicandose la moda en el rango de muy bajo. Esto dice relacion con
la falta de organizacidn, planificacién y optimizacién del tiempo de estudios,
como también con la carencia de hdbitos y técnicas de estudios acordes a la
vida universitaria.

CONCLUSIONES

Respecto a las estrategias de aprendizaje, la tendencia general del presen-
te estudio indica que los estudiantes carecen de hébitos y técnicas de estudios,
por lo tanto, es posible comprender que la estrategia de procesamiento pro-
fundo no se presente en un nivel alto, como es de esperar para un estudiante
de estudios superiores. Sin embargo, esta estrategia, al igual que las demas, es
posible de desarrollar de manera progresiva en los estudiantes a través de la
incorporacion intencionada en las distintas asignaturas de metodologias orien-
tadas a favorecer el desarrollo de una mayor capacidad de andlisis, reflexidn,
abstraccion y vinculacién de contenidos (debates, informes, papers, discusio-
nes grupales, etc.).

Asimismo, se puede observar que los sujetos bien valorados por sus pa-
dres y que se sienten importantes y con responsabilidad dentro de la unidad
familiar, utilizan en mayor medida una estrategia de aprendizaje especifica.

El autoconcepto académico es un factor influyente en el rendimiento
académico y viceversa. A mayor conocimiento y uso estratégico de los pro-
cedimientos de aprendizaje por parte del sujeto contribuye a elevar el auto-
concepto de si mismo, quizds por la mayor confianza, seguridad, competencia,
etc., que siente el estudiante cuando va a abordar una tarea.

Un buen conocimiento de las propias capacidades posibilitard un mayor
nivel de conciencia y regulacion, necesario para el uso estratégico del apren-
dizaje. De acuerdo a la literatura cientifica sobre este tema, el autoconcepto
general no presenta incidencia significativa en los rendimientos académicos.

Mientras que el autoconcepto académico, como conocimiento de que un
sujeto, tiene acerca de sus posibilidades en el dmbito educativo, es un buen
predictor de los rendimientos académicos.

El actual interés por el tema tanto de las estrategias de aprendizaje, como
fortalecer los niveles de autoestima de los estudiantes, es en parte promovido
por las nuevas orientaciones psicopedagdgicas. En investigaciones realizadas
sobre el tema se ha comprobado que los estudiantes con éxito difieren de los es-
tudiantes con menos éxito, en que conocen y usan estrategias de aprendizaje mas
sofisticadas que la pura repeticién mecanica, asimismo tienen un mejor concepto
respecto a sus fortalezas y debilidades y son capaces de enfrentar con mayor op-
timismo los desafios que significa transitar por la vida universitaria.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
¢ BASPINO, M.; CUEVAS, L.; GONZALEZ, R. y cols. (2000). Las estrategias

de aprendizaje: caracteristicas bdsicas y su relevancia en el contexto es-
colar. Espafia: Universidad de La Coruiia.

239



240

BELTRAN, J.: A Estrategias de aprendizaje@. En J. Beltrdn y C. Genovard
(eds.) 1996 Psicologia de la Instruccion 1. Variables y procesos bdsicos.
Madrid, Sintesis.

BERSTEIN, B. (2001). La estructura del Discurso Pedagégico. Morata. Ma-
drid, Espana.

DiAZ-BARRIGA, F. HERNANDEZ, C. (2002). Estrategias Docentes para un
Aprendizaje Significativo. Mc. Graw-Hill. México. México.

FRUEHLING, ROSEMARY T. (1990) Relaciones Humanas. Un enfoque.
GARCIA, M. MAQUILON, J. MARTINEZ, P. (2000). Aprendizaje. Ed: Océa-
no. Barcelona, Espaiia.

GARCIA, M. MAQUILON, J. MARTINEZ, P. (2000). Lectura y memoriza-
cién. Ed: Océano. Barcelona, Espafia.

HERNANDEZ, F. (2000). Aprender a Aprender. Ed: Océano. Barcelona, Es-
pafia.

LUCIER ALBERT PIERRE SIMON, (1989) Las Relaciones Interpersonales.
Editorial Herder Barcelona.

JABIF, L. 2007. La docencia Universitaria Bajo un Enfoque de Competen-
cias Editorial Universidad Austral de Chile.

SCHIFELBEIN, E.; ZUNIGA, R. (2001). La transicién a la Universidad. Sép-
tima reunién del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto Prin-
cipal de Educacién en América Latina y el Caribe.

VALLES, A. (1995), Como estudiar. Ed: Océano. Madrid, Espafia.
VILANOVA, J. (1995). Recuperacién y Desarrollo de la Memoria. Ed:
Océano. Madrid, Espaiia.



FORTALECIMIENTO DE COMPETENCIAS:
LA EXPERIENCIA INTEGRADA DE
DESARROLLO EN LA FORMACION DE
EDUCADORES DE PARVULOS

ENRIQUETA JARA™
PAULA RIQUELME"*

EL PROGRAMA DE INSERCION A LA VIDA UNIVERSITARIA

El Programa de Insercién a la Vida Universitaria (PIVU), tiene como
objetivo apoyar a los estudiantes novatos de la UC Temuco mediante el forta-
lecimiento de sus competencias bdsicas para enfrentar con éxito su transicion
académica y formacion profesional. Dichas competencias bdsicas estdn vin-
culadas a las habilidades de: comunicacién oral y escrita, del pensamiento,
habilidades tecnolégicas, habilidades sociales, y razonamiento matematico en
los estudiantes de la cohorte de ingreso en toda la oferta de carreras ofrecida
por la Universidad. El Programa depende de la Direccién de Desarrollo Estu-
diantil (DDE) de la UC Temuco, especificamente de la Unidad de Orientacién
al Estudiante y al Egresado (UOEE).

En el Grafico N° 1 se presenta la estructura organizativa interna, que sin-
tetiza lo siguiente:

* El responsable del PIVU es el coordinador general del proyecto, cuyas
funciones tienen relacién con la planificacién general, ademds de ser el
nexo con las instancias institucionales de la UC Temuco.

e Las coordinaciones de campus aportan al trabajo desarrollado por el pro-
grama, en términos de la implementacion espacial de las actividades tuto-
riales de la iniciativa. Cabe sefialar que la Universidad posee cuatro cam-
pus; Menchaca Lira, San Francisco, Dr. Luis Rivas del Canto y Norte. Es
segtn lo anterior que se agrupan en dos coordinaciones, Menchaca Lira y
San Francisco por un lado, y Norte y Dr. Luis Rivas del Canto por otro.

* La coordinacién de las dreas comprende la planificacién y ejecucién de
actividades curriculares orientadas al desarrollado de: habilidades socia-
les, del pensamiento, drea comunicativa, TIC’s, razonamiento matemadtico.

Académica de la Universidad Catélica de Temuco, Chile.
Decana de Educacion de la Universidad Catélica de Temuco, Chile.
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La divisién de gestion y andlisis de informacién estd orientada al levan-
tamiento, recopilacion, andlisis y retroalimentacién de informacién en el
contexto de las actividades del PIVU, con directivos de las facultades y
carreras, docentes de primer afio y estudiantes.

El apoyo psicopedagdgico corresponde al trabajo personal con estu-
diantes, identificados en la etapa diagnéstica (fase intensiva) ademds de
las entrevistas realizadas por los tutores, que presenten dificultades en
sus procesos de aprendizaje y que necesiten atencidén psicopedagdgica
especializada. Por otra parte, el apoyo psicoldgico a los estudiantes tam-
bién fundamenta su intervencion desde las entrevistas realizadas por los
tutores, ademas de la retroalimentacion de los resultados de la bateria de
test de desarrollo personal que aplica el programa al inicio de todos los
afnos.

Los tutores o docentes del programa corresponden a profesionales que tie-
nen la funcién del desarrollo de las tutorias que el programa implementa
en las asignaturas ejes correspondientes.

GRAFICO N° 1

ESTRUCTURA ORGANIZATIVA DEL PROGRAMA DE INSERCION
A LA VIDA UNIVERSITARIA

Responsable
PFCB

Coordinador Coordinador

campus campus
Coordinadores . Apoyo/ . Gestion y andlisis

Tutores . psicopedagdgico/ . -
de dreas Lo de informacién
psicolégico

El modelo educativo de la UC Temuco, que es el marco de trabajo del

programa, se orienta a la busqueda de la pertinencia y calidad en la forma-
cion profesional y humana de los estudiantes, conceptualiza las competencias
como un saber actuar movilizando recursos propios y ajenos para resolver
problemas reales de manera efectiva y éticamente responsable, con creativi-
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dad e innovacién. Los recursos se refieren de manera especial a los distintivos
que serdn utilizados por la persona competente!©.

Este enfoque tiene como base el principal aporte de las corrientes de com-
petencias (conductual, funcionalista, constructivista y sistémico), aunque hace
un especial énfasis en las contribuciones de los enfoques constructivistas y
sistémico-complejo, desde el marco del aprendizaje significativo.

OBJETIVOS DEL PROGRAMA
Objetivo general

Fortalecer las competencias bésicas en los estudiantes que ingresan a la
UC Temuco, mediante acciones que potencien su desarrollo personal y acadé-
mico y, favorezcan la transicion desde ensefianza media a la educacién supe-
rior para un adecuado desempefio en su vida universitaria.

Objetivos especificos (en funcién de cada fase de desarrollo del PIVU)

* Promover el proceso de insercién a la vida universitaria de la UC Temu-
co en los estudiantes de ingreso 2010, por medio de talleres y activida-
des de recepcién y recreacion para lograr una vinculacién con la univer-
sidad.

e Apoyar el proceso académico de los estudiantes de ler afio a través de
actividades y acciones tales como la integracion de estrategias de apren-
dizaje en asignatura eje, apoyo a docentes de este nivel y la generacién de
un centro de recursos para el estudiante, que permita el fortalecimiento de
las competencias basicas en las dreas comunicativas, habilidades sociales,
pensamiento y TIC’s.

e Certificar los niveles de domino de las competencias bdsicas de los estu-
diantes que ingresan a la UC Temuco, para su diagndstico, desarrollo y/o
fortalecimiento.

* Sistematizar las acciones del programa y sus resultados, con la finalidad
de difundir y extender sus avances a la comunidad académica nacional.

e Evaluar y proponer planes de mejora, que aumenten la efectividad de las
acciones realizadas, y se actualicen respecto de la realidad de los estu-
diantes que afio a afio ingresan a la UC Temuco.

FASES DEL PROGRAMA
En el Grafico N° 2, se sistematizan los tres momentos del programa.

Ellos se corresponden con las fases: intensiva, seguimiento y autonomia pro-
gresiva.

10 Direccién General de Docencia UCTemuco, Modelo Educativo (2007), p. 25.
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GRAFICO N° 2

FASES O ETAPAS DE DESARROLLO Y SUS RESPECTIVAS ACTIVIDADES,
DEL PIVU UC TEMuUCO

N Fase de autonomia

Fase intensiva L Fase de seguimiento .
progresiva

* Primera semana de ¢ Primer semestre lectivo * Segundo semestre
marzo cohorte de ingreso lectivo cohorte de

* Diagndstico de ¢ Fortalecimiento de ingreso
estudiantes competencias bdsicas * Fortalecimiento de

* Iniciacién a la vida competencias basicas

universitaria
e Talleres intensivos de
competencias basicas

Fase intensiva

Durante la fase intensiva se fortalecen las competencias bdsicas en las
dreas comunicativas, habilidades interpersonales y tecnologia. Los talleres
consisten en la participacién de no mds de 35 estudiantes liderados por un
tutor especialista en el drea respectiva. Solamente las carreras que tienen asig-
naturas relacionadas con las ciencias bdsicas participan en talleres de mate-
maticas. En dichos talleres se aplica un pretest al inicio de la fase y del taller,
y un postest al finalizarlos, que fundamenta la evaluacién de los talleres y su
impacto en la activacién de conocimientos previos.

La duracién temporal de la etapa corresponde a ocho dias, con grupos de
40 estudiantes (aproximadamente) guiados por tutores previamente capacita-
dos en cada una de las dreas temadticas. En ella se espera que el estudiante se
inicie en la vida universitaria para trabajar las habilidades bésicas necesarias
que le permitan enfrentar con éxito esta nueva etapa académica.

Fase de seguimiento

Durante la fase de seguimiento se continua el fortalecimiento de las com-
petencias bdsicas incluyendo ademds, el drea de habilidades del pensamiento
y realizacién de actividades de orientacién académica. Cada carrera tiene una
asignatura eje en el primer aflo, en base a la cual se realiza un trabajo coordina-
do entre el docente de la asignatura y el docente del PIVU, seleccionando acti-
vidades, articulando contenidos con las competencias que se desean desarrollar,
tanto en habilidades comunicativas, del pensamiento, sociales y uso de TIC’s.

Ademds, y en conjunto con el Departamento de Matemadticas de la Fa-
cultad de Ingenieria de la UC Temuco, se realizan actividades con el objetivo
de fortalecer el pensamiento légico-matemdtico, necesario para las carreras
relacionadas a las matemadticas, a través de grupos de apoyo y/o aulas abiertas.

La duracién temporal de esta etapa es el primer semestre lectivo de la carrera.
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Fase de autonomia progresiva

Similar en actividades a la fase de seguimiento, el objetivo es continuar
con el fortalecimiento a las competencias bdsicas. El objetivo de esta fase es
lograr la autonomia del estudiante en cuanto a su desarrollo multidimensional
al interior de la universidad. La duracién temporal de esta etapa es el segundo
semestre lectivo de la carrera.

Dentro del desarrollo de cada una de las etapas o fases del PIVU, se con-
sideran criterios de egreso, que se especifican en funcion del diagndstico de
competencias bdsicas de los estudiantes, y por ende la desvinculacion y la
asignacion de los créditos correspondientes al programa, considerando la par-
ticipacion de dichos estudiantes solo de forma voluntaria a los talleres y acti-
vidades que desarrolle el programa, posterior al egreso del estudiante.

A continuacién se presenta la experiencia de trabajo entre el PIVU y la
carrera de educacion parvularia durante un semestre académico, como forma
de ejemplificar la experiencia.

LA HISTORIA DEL PROCESO

El desarrollo de este proceso se inicid con la entrega de los resultados de
las pruebas por parte del PIVU a la carrera de educacion parvularia, a partir
de ellos se definieron las acciones y énfasis que se realizarian para apoyar la
adquisicién de estas competencias. Al respecto, el 39,3% de las estudiantes
aprobd el test y las pruebas de produccidn, la cual es evaluada a través de la
elaboracién de un texto argumentativo. Asimismo la prueba de comprensiéon
de textos, es una prueba de selecciéon multiple que evalda el grado de com-
prension alcanzado por los estudiantes.

Surge alli una primera tensién entre si lo que correspondia era nivelar
competencias, o considerar los resultados como un indicador de proceso de
desarrollo. Cada una de ellas implicaba una decisién diferente puesto que en
el primer caso bastarian acciones tendientes a superar la brecha existente y que
los estudiantes alcancen el umbral que necesitan. En cambio para el segundo
caso, significaba optar por integrar estos saberes al curriculo. Como se trata de
desarrollar competencias y no solo habilidades en una formacién de este tipo, se
privilegié también otorgar oportunidades de equidad y no discriminacién entre
los estudiantes, y se optd por integrarla al curso de “Fundamentos de Educacion
Parvularia” cuyo propdsito se orienta a desarrollar competencias que promue-
ven la comprension y andlisis del sistema educativo, sus fundamentos, asi como
de los niveles y estrategias implementadas desde una perspectiva de derecho.

El curso seleccionado, bajo los principios que lo inspiran, incorpora junto
a la competencia genérica de comunicacién oral y escrita, las de aprendizaje
auténomo y trabajo en equipo, todas en un nivel uno de desarrollo. En el caso
de la competencia asociada a la profesidn, incluye la investigacién y reflexion
pedagdgica, asf en su conjunto las competencias asociadas a este programa se
desarrollan a partir de la reflexién de la propia experiencia educativa, de su
deconstruccién y reconstruccién cognitiva de tal manera que la estudiante se
reconozca en los saberes desarrollados y pueda enfrentar sus propios paradig-
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mas frente a la realidad escolar y avanzar en la generacion de la conceptuali-
zacién de la educacion del nifio pequefio.

De tal modo entonces, que de alguna forma se cuestiona el concepto de
competencias bdsicas, jbdsicas de qué? Si lo que necesita es fortalecer su de-
sarrollo en la carrera y la competencia alude al conjunto de saberes que movi-
liza el estudiante en su formacién no es una competencia bdsica, optamos por
hablar concretamente de desarrollo de competencias, entendiendo que este,
por su experiencia escolar y social, atin no contaba con los recursos cognitivos
necesarios, por lo cual la universidad que lo acoge debe otorgar las oportuni-
dades de desarrollo conforme configura su perfil profesional de egreso.

En la bisqueda de ayudar a construir aprendizajes significativos el curso
se desarroll6 en base al modelo de Kolb en tanto permitié atender necesidades
individuales de los estudiantes, sus estilos de aprendizaje, y adentrarse desde
diferentes dmbitos hacia la construccion y resignificacién del conocimiento
desde la motivacién por aprender como el gran eje activador. Asimismo, este
recurso fue ttil puesto que si los estudiantes ingresan con pocas habilidades
en términos de la produccién de la competencia comunicativa, el modelo de
Kolb permite adentrarse desde el contexto experiencial estableciendo un puen-
te que une el interés del estudiante con su futuro profesional.

De este modo, ya no es importante ni pertinente hablar del estudiante
“nivelado”, sino del desarrollo continuo de aquel conjunto de saberes que le
permitird poner en accion diversos saberes propios y ajenos en pos de la re-
solucién de problemas propios de la profesion. La estrategia de trabajo fue la
siguiente: a partir del curso definido, el programa PIVU a través de tutorias se
vinculé al curso trabajando directamente con la docente de la asignatura. Se
comparten cronogramas y actividades de aprendizaje, elaborando objetivos
coherentes con los resultados de aprendizaje y competencias a desarrollar en
el curso, se establecen los hitos del semestre y se planifican los apoyos nece-
sarios de acuerdo a cada producto que deben elaborar las estudiantes.

Comienza asi un proceso interesante, en el cual el estudiante que ingresa
estigmatizado ya que posee competencias que no estdn desarrolladas o que se
encuentran en un nivel muy bdsico, en el modelo desarrollado va potenciando
sus competencias ligados a los procesos propios del curso, es decir, utiliza
las competencias en contextos de uso real para resolver problemas. Ademads,
el trabajo coordinado en este proceso permite que el docente conozca el ni-
vel inicial de cada estudiante con respecto a sus competencias, los diferentes
avances que va desarrollando durante el semestre y que tienen su concrecién
en los resultados de aprendizaje del curso.

Durante el proceso, algunas de las estrategias cognitivas, asumidas por
Garcia (2004)!! como los procedimientos mentales que realiza un sujeto en
una situacién determinada y que le facilita la adquisicién y uso de conoci-
mientos, se asociaron a aquellas de corte metacognitivo que implican la par-
ticipacidén activa y responsable del estudiante en los diferentes momentos:
antes, durante y después de realizar una actividad de aprendizaje.

I Garcia, E. (1994). Ensefiar y aprender a pensar. Madrid: De la Torre.
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Apoy6 el proceso de adquisicion de las estrategias cognitivas el uso de
modelos que les permitieron hacer consciente estos procesos y aprender a uti-
lizarlos de manera estratégica!? (Quicke y Winter (1994) citado en Monereo
2002). Entre ellas, se pueden mencionar, al comienzo del proceso el cuadro
CQA?" que fomenta en el estudiante la toma de conciencia con respecto al
aprendizaje de alguna materia. El rol del tutor fue activar y preparar a los
estudiantes para esta estrategia por medio de preguntas guias en las distintas
fases, estos son, “lo que conozco” (activacién de conocimientos previos), “lo
que deseo aprender” (planificacién de la actividad), “lo que aprendi” (evalua-
cién de aprendizaje).

Como evidencia del desarrollo del cuadro CQA, se presenta a continua-
cién el trabajo realizado por una estudiante, el tema que ella deseaba inves-
tigar era Paulo Freire. La actividad se realizé previa a la evaluacion de las
lecturas del curso, la estudiante delimité qué informacién deseaba conocer y
luego al final de un proceso de investigacion sintetiz6 la informacion, como se
muestra en el Cuadro N° 1.

CUADRO N° 1

REPRESENTACION GRAFICA DE CUADRO CQA REALIZADA POR ESTUDIANTE,
TEMATICA PAULO FREIRE

C Q A

Paulo Freire | Quiero poder “Creo que por todos los cambios sociales que se
autor de opinar de produjeron a causa de esta gran crisis, este hombre,
pedagogia Paulo Freire, desde pequeiio fue internalizando todo lo que ocu-
de la especificamente | rria a su alrededor, que en ese entonces no com-
esperanzay | del como llegé | prendid pero en forma silenciosa estaban formando
pedagogia a ser el hombre | a una persona con nuevas ideas relacionadas a la
del oprimido | influyente en educacion. Una vez que pudo interactuar con todo

educacion. aquello que le rodeaba, pudo ver de cerca el pro-

blema. Como relata en su libro “pedagogia de la
esperanza” al comenzar a trabajar con trabajadores
se dio cuenta de los bajos indices de alfabetizacién
que poseian. De esta manera comenzé a trabajar el
problema. ;Por qué tanto interés? Ya que de esa
forma podrian participar de manera activa en su
pais exigiendo sus derechos y participando de la
sociedad sin sentirse excluidos” (Estudiante Primer
afio).

12 Monereo, C. (2001). Estrategias de aprendizaje. Espafia: Universitat Oberta de Catalunya.

13 Dfaz-Barriga, F. & Hernéndez, G. (2002). Estrategias docentes para un aprendizaje signifi-
cativo. México: Mc Graw-Hill.
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Posteriormente, se utilizé la estrategia del cuadro comparativo, que
permitié establecer semejanzas y diferencias de conceptos claves del curso.
Como estrategia, la comparacion ayuda, de este modo, a profundizar el apren-
dizaje, ya que para llevar a cabo este proceso se requiere de un pensamiento
sistemdtico, riguroso, que revise el conocimiento adquirido descubriendo
nuevas relaciones y conclusiones. Ser capaz de comparar es una condicién
para establecer relaciones que conducen al pensamiento abstracto (Beas, Santa
Cruz, Thomsen & Utreras 2003)4.

Por dltimo en la etapa de sistematizacién de informacién se trabajé con
mapas conceptuales, que se pueden definir como una estrategia, método y re-
curso esquemdtico. Como estrategia permite organizar el conocimiento de los
estudiantes, como método ayuda a los estudiantes y docentes a captar el sig-
nificado de los materiales que se van a aprender y, por ultimo, como recurso
esquemadtico representa un conjunto de significados conceptuales incluidos en
una estructura de proposiciones. (Ontoria, Gémez & Molina 2003)">.

En relacion a la evaluaciéon de los aprendizajes, se asumié un concepto
como accién formadora, que permite tomar decisiones acertadas y ajustadas
para la mejora del aprendizaje. Por ello la informacién que se recoge sistema-
tica, util, valida y confiable se obtiene sobre situaciones auténticas y funcio-
nales, en las que el estudiante es un actor principal, y que constituyen en si
mismas una instancia mas de aprendizaje natural y cotidiano de su formacion.

Al respecto, el sistema de rdbrica ha sido la gran herramientas que se ha
trabajado en contacto con el PIVU puesto que permite al estudiante justamen-
te pensar, evaluar su desempefo y a la vez, ser capaz de describir cudles son
aquellos saberes que tiene que lograr, se potencian los procesos cognitivos.
Lobato, sefiala que estas estrategias permiten formular metas, organizar el
conocimiento, construir significados, utilizar estrategias adecuadas y elegir los
momentos que considera pertinentes para adquirir, desarrollar y generalizar lo
aprendido (Lobato, 2006 en De Miguel Diaz, 2006)'°.

Finalizado el primer semestre se comenzaron a ver las diferencias, pues
aplicado nuevamente el instrumento, los estudiantes presentaron un 31% maés
de logro, asi se obtuvo ya un 70,43% de adquisicién de este nivel de la com-
petencia oral y escrita.

Beas, J., Santa Cruz, J., Thomsen, P. & Utreras, S. (2003). Ensefiar a pensar para aprender
mejor. Santiago: Ediciones Universidad Cat6lica de Chile.

Ontoria, A., Gémez, J. & Molina, A. (2003). Potenciar la capacidad de aprender a apren-
der. Madrid: Alfaomega.

De Miguel Diaz, M. (2006). Metodologia de enseiianza y aprendizaje para el desarrollo de
competencias. Madrid: Alianza.
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CONCLUSIONES

Los estudiantes que hoy ingresan al sistema educativo superior chileno
presentan caracteristicas diversas y complejas. Una de ellas es la falta de
competencias que les permitan aprender de forma mds auténoma combinando
el trabajo en solitario y en grupos pequefios. Es por ello que las universida-
des estdn tomado conciencia sobre las caracteristicas del nuevo sujeto de la
educacioén terciaria, coordinando procesos diagndsticos que les permitan to-
mar decisiones en relacion a la promocién de acciones intracurriculares y ex-
tracurriculares, que favorezcan el desarrollo de competencias en sus distintos
niveles de logro. Una de estas alternativas es generar acciones pedagdgicas
que ofrezcan distintos tipos de apoyo académico y social, segtn las necesi-
dades sentidas y percibidas por los estudiantes que les permitan desarrollar
competencias claves para seguir avanzando en su desarrollo profesional.
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SERVICIOS PARA ASPIRANTES A LOS
PROGRAMAS DE PREGRADO, PADRES DE
FAMILIA Y COLEGIOS EN EL TRANSITO DE
LA EDUCACION MEDIA A LA EDUCACION
SUPERIOR: EL CASO DE LA PONTIFICIA
UNIVERSIDAD JAVERIANA

DIANA VICTORIA FERNANDEZ RAMIREZ"

INTRODUCCION

El trdnsito de la educacién media a la educacién superior en Colombia
genera grandes retos para las instituciones educativas puiblicas y privadas del
pais. Del paso armonioso de un nivel al otro depende en buena parte el logro
de los objetivos sociales y personales que llevan a los estudiantes y sus fami-
lias a decidir adelantar estudios técnicos, tecnolégicos o profesionales una vez
terminado el colegio. Con el propdsito de facilitar dicho trdnsito, la Pontificia
Universidad Javeriana, a través de la Oficina de Promocion Institucional de la
Vicerrectoria Académica, ha disefiado una serie de servicios dirigidos a cole-
gios, aspirantes a programas de pregrado y padres de familia. A continuacion
se presentan estos servicios y se plantean algunas reflexiones al respecto. En
primera instancia se proveen al lector elementos de contexto que dan cuenta
de las caracteristicas generales de la Universidad. Posteriormente, se presenta
el portafolio de servicios antes mencionado. Para finalizar se proponen algu-
nas conclusiones al respecto.

INFORMACION DE CONTEXTO: LA PONTIFICIA UNIVERSIDAD
JAVERIANA

La Pontificia Universidad Javeriana es una institucion privada de educa-
cion superior, fundada en 1623. Es una de las universidades mds antiguas y
de mayor tradicién en Colombia, regentada por la Compaiiia de Jesus, con su
sede principal en Bogotd y una seccional en Cali. Es una de las 31 universi-
dades confiadas a la Compaiiia de Jestis en América Latina y de las 114 que
existen en el mundo.

* Directora Oficina de Promocion Institucional de la Vicerrectoria Académica de la Pontificia

Universidad Javeriana. Bogotd — Colombia.
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La Universidad Javeriana en Bogotd estd constituida por 18 facultades, que
agrupan 62 departamentos y 195 programas académicos. Estas atienden diversas
areas del conocimiento, lo que le otorga a la Universidad una naturaleza multi-
disciplinaria. Cuenta con 45 edificaciones en 18 hectdreas de terreno y estd ubi-
cada en un sitio estratégico de la ciudad con facilidades de acceso a la misma.

La Universidad ofrece 38 programas de pregrado, 79 especializaciones
profesionales, 31 especializaciones clinicas y quirdrgicas, 8 especializaciones
odontoldgicas, 31 maestrias y 8 doctorados (uno de ellos otorga titulo ecle-
sidstico). Por el prestigio y la calidad de su oferta académica, la Universidad
selecciona aspirantes con altas credenciales académicas y personales. Sus
egresados son reconocidos por su calidad profesional, capacidad de trabajo en
equipo y liderazgo humano, centrado en valores.

SUPUESTOS DEL TRABAJO REALIZADO DESDE LA OFICINA DE
PROMOCION INSTITUCIONAL PARA APOYAR EL TRANSITO DE LA
EDUCACION MEDIA A LA EDUCACION SUPERIOR

Cuatro pilares estdn a la base del trabajo adelantado desde la Universidad
en este campo:

e La Oficina de Promocién Institucional planea, coordina, asesora y desa-
rrolla las actividades relacionadas con el mercadeo de los programas con-
ducentes a titulo en la Universidad Javeriana. En el ejercicio de su prop6-
sito, ademds de desarrollar actividades de mercadeo de los programas de
pregrado y posgrado de la Universidad, apoya estrategias de comunica-
cién y promocidn en el nivel institucional que impacten positivamente el
mercadeo de la oferta académica.

* De manera general, las actividades de mercadeo tienen como propdsito
ofrecer informacion e interacciones veraces y oportunas que estimulen a los
estudiantes potenciales y a sus familias a adelantar un proceso de decision
reflexivo en el momento de optar por carrera y universidad, y que le permita
a la Javeriana atraer los mejores estudiantes. Sobre este tema es importante
resaltar que un buen proceso de decision previene problemas posteriores.
Por tal razén, los servicios y programas que ofrece la Oficina se desarrollan
en el marco de las estrategias generales de retencion de la Javeriana.

* El centro de estos servicios es el aspirante. Sin embargo, se considera fun-
damental atender y acompafiar algunos agentes que se convierten en pres-
criptores fundamentales en el momento de la toma de decisiones: padres
de familia, orientadores profesionales, rectores y profesores de colegios.
Adicionalmente, los servicios que se ofrecen permiten que los distintos
actores involucrados en el proceso sientan la Universidad como una insti-
tucion cercana desde mucho antes de iniciar su proceso formal de inscrip-
cidn a la institucién. Vale la pena en este punto hacer un breve comentario
sobre el rol de los orientadores profesionales en este proceso. Sin duda
alguna, su papel es fundamental en el acompafiamiento que hacen a los
estudiantes en el paso de la educacién media a la educacién superior, pues
son quienes definen y disefian desde los colegios gran parte de las activi-
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dades a través de las cuales los aspirantes reflexionan sobre su vocacién y
se acercan a las universidades. Aunque muchos de ellos cuentan con gran
formacidn y experiencia para apoyar a los estudiantes en este transito, es
importante anotar que otro tanto transmite los imaginarios tradicionales
que existen sobre las profesiones sin consultar las innovaciones que se
han dado en ellas o deja en lado nuevas dreas del conocimiento que res-
ponden a las demandas del mundo contempordneo. De alli la importancia
particular de adelantar un trabajo conjunto con este grupo.

* En cualquier caso se considera que el mejor mercadeo se hace garanti-
zando la calidad de los programas y dando oportunidades a los aspirantes
para conocer “en vivo” lo que la Universidad les ofrece. De hecho, resul-
tados de estudios contratados por la Universidad para identificar los me-
dios a través de los cuales los estudiantes potenciales buscan informacién
de los programas identifican como uno de los dos mds importantes a los
referidos, entendiendo estos como amigos, egresados o familiares que a
través del “voz a voz” reportan la experiencia que han tenido con la Uni-
versidad a través de distintos puntos de contacto.

PORTAFOLIO DE SERVICIOS PARA ASPIRANTES A LOS PROGRAMAS
DE PREGRADO, PADRES DE FAMILIA Y COLEGIOS

La Universidad cuenta con un portafolio de servicios de informacién,
acompafiamiento y asesoria que responde a las necesidades que tienen los
aspirantes, sus familias y los colegios en el proceso de seleccién de carrera y
universidad. Teniendo en cuenta que este no es un proceso lineal sino que se
da en distintos momentos con diferentes demandas de informacién y acompa-
flamiento, la oferta incluida en el portafolio, la cual ha sido disefiada y desa-
rrollada en los dltimos ocho afios, se concentra principalmente en un periodo
de tiempo que atiende los grupos antes mencionados desde que los estudiantes
potenciales estdn en grado 10!7 hasta que ingresan a la universidad (ver grafi-
co 1). En otras palabras, el acompafiamiento dura aproximadamente dos afios
a lo largo de los cuales se busca generar distintos tipos de interacciones con
los aspirantes y sus prescriptores.

GRAFICO 1

PERIODO DE TIEMPO EN EL QUE SE CONCENTRA EL TRABAJO CON LOS
ASPIRANTES, PADRES DE FAMILIA Y COLEGIOS

>

Grados 10y 11
Ingreso a la universidad

17" La mayoria de los colegios colombianos tienen 11 grados de escolaridad.
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Con el propdsito de diferenciar los servicios que se ofrecen segun los
distintos objetivos que persiguen, el portafolio estd organizado en tres compo-
nentes (ver grafico 2):

GRAFICO 2

COMPONENTES DEL PORTAFOLIO DE SERVICIOS PARA ASPIRANTES A LOS
PROGRAMAS DE PREGRADO, PADRES DE FAMILIA Y COLEGIOS

Componente 1: Esta es tu Universidad: eligiendo la Javeriana

Este componente busca que los aspirantes, directivos y profesores de los
colegios, y padres de familia tengan un acercamiento directo a la Javeriana,
conozcan sus carreras, los perfiles de ingreso, los campos de desempefio pro-
fesional y el ambiente universitario, como insumos para el proceso de toma de
decisiones sobre carrera y universidad. Podrian entenderse como actividades
centradas en el mercadeo cuyo propdsito es mostrar directamente las ventajas
comparativas de la universidad frente a otras instituciones de educacién su-
perior. Entre los servicios que se ofrecen en este componente se destacan los
siguientes:

Expojaveriana

Este evento, que se desarrolla anualmente en las instalaciones de la Uni-
versidad, tiene como propdsito fundamental presentar a los estudiantes de
grados 10 y 11 de los mejores colegios del pafs, y los proyectos y programas
que la Universidad adelanta en el desarrollo de su labor académica. La orga-
nizacion de esta feria estd a cargo de los Directores de Carrera de la Univer-
sidad, quienes trabajan bajo la coordinacién de un comité central conformado
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por miembros de diferentes dependencias. Su programacién incluye, entre
otras actividades, visita a un pabellén donde se encuentra informacién sobre
todas las carreras y la Universidad, charlas con directores y estudiantes de los
programas, visitas a laboratorios y centros de tecnologia, conferencias sobre
el proceso de admisién, los programas de intercambio y las alternativas de
financiacién que ofrece la Universidad, y entrega de diversos materiales. Con
esta feria se busca ofrecerle la oportunidad a los estudiantes de colegio de
vivir un dia en la Universidad y de interactuar con las personas relacionadas
con las carreras de su interés. La participacion en este evento se hace a través
de invitacién directa por parte de la Universidad e inscripcidn previa por parte
del colegio interesado.

Visitas guiadas en la Universidad

En una visita de una mafana o una tarde, programada con el orientador
profesional del colegio interesado, los estudiantes de los grados 10 y 11 co-
nocen la Universidad a través de un recorrido diseflado para responder a sus
intereses particulares. En general, estas visitas incluyen charlas informativas,
conversaciones con los directores de carrera o sus representantes y acceso a
laboratorios y talleres, y se ofrecen previa definicién de agenda, fecha y hora
con la persona encargada en el colegio.

Charlas con padres de familia

Durante el proceso de admision se programan charlas dirigidas a los pa-
dres de familia de los aspirantes con el propésito de presentarles la Universi-
dad, darles a conocer sus rasgos diferenciales, sus proyectos y la variedad de
recursos y posibilidades que ofrece a sus hijos. En estos espacios los padres
tienen la posibilidad de conocer la Javeriana y plantear todas sus inquietudes
sobre la Universidad y el programa de interés de sus hijos.

Ferias universitarias en colegios

La Javeriana participa en ferias organizadas por colegios en todo el terri-
torio nacional. Para aceptar la invitacidn, la Universidad requiere que a estas
ferias asistan estudiantes de mds de un colegio y que se programe un espacio
de charla que permita interactuar con los asistentes. De esta forma, ademas de
la atencion en el stand, se garantiza contar con un tiempo destinado a presen-
tar con mds detalle los programas académicos, los proyectos y los servicios
que ofrece la Universidad.

Ferias institucionales
Estas ferias son organizadas por instituciones que buscan dar informacién
a publicos amplios sobre la oferta de educacién superior en el pais. En este

tipo de eventos se ofrece informacién general sobre las carreras y la univer-
sidad buscando con ello establecer un acercamiento inicial con los aspirantes
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y sus familias. Dadas las caracteristicas del formato, estas ferias no pretenden
constituirse en espacios de acompafiamiento personal para los interesados.

Ademds de las actividades descritas se desarrollan otras tales como: apo-
yo a eventos de colegios y patrocinios; encuentros con directores de carrera,
estudiantes y egresados; eventos deportivos de los colegios en la Universidad
y apoyo a colegios en el proceso de admisién, entre otras.

Componente 2: Coaching vocacional

En este componente se ofrece consejeria y herramientas para la indaga-
cién y observacion de competencias como apoyo a los jovenes y padres de
familia que se encuentran en el proceso de biisqueda de carrera y universidad.

Programa Contacto

Este programa le brinda asesoria personalizada a todos los interesados en
las carreras de la Universidad, asi como un espacio de consejeria vocacional
para los aspirantes y sus familias, con el fin de ayudarles a resolver sus in-
quietudes en el proceso de toma de decisién sobre carrera y universidad.

El Programa Contacto atiende en jornada continua de lunes a viernes de
8:00 a 18:00 horas en las instalaciones de la Universidad. De igual forma la
Javeriana ofrece el Programa Contacto Itinerante, el cual se desarrolla directa-
mente en las instalaciones del colegio que lo solicita.

El programa lleva ocho afios de funcionamiento durante los cuales ha
ampliado sus servicios y su cobertura debido a la demanda creciente que ha
recibido. En la actualidad atiende cada afio aproximadamente 18.000 personas
interesadas en los programas de pregrado de la universidad.

Un estudio contratado en el 2008 con una firma externa para evaluar los
servicios de Contacto arrojé entre sus resultados mds destacados los siguien-
tes:

* La consejeria que ofrece Contacto aporta elementos importantes en la re-
flexion y el proceso de toma de decisiones sobre carrera y universidad.

e Las personas entrevistadas en el estudio manifestaron un alto nivel de sa-
tisfaccion con los servicios del programa.

e Es recomendado por los profesores de colegios como parte de las activi-
dades de orientacion vocacional.

* Se identifica como un elemento distintivo de la Universidad Javeriana que
crea empatia con la institucién y hace visible su sentido de responsabili-
dad social.

Conexion Javeriana
Es un espacio de insercién a la vida universitaria en el cual estudiantes de
grado 10 y 11 de los colegios pueden cursar durante un semestre asignaturas

del catdlogo regular de las diferentes carreras de la Javeriana. Este programa
tiene dos objetivos esenciales:
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e Permitirles a los estudiantes conocer los ritmos, exigencias y metodolo-
gias propios de la vida universitaria.

e Darles insumos para reflexionar sobre su proyecto de vida en el contexto
de una opcién profesional especifica.

Este servicio se ofrece por solicitud del colegio, previo andlisis de la soli-
citud remitida por escrito y segtin disponibilidad de cupos en la Universidad.
Sus condiciones de operacidn se describen a continuacién:

* Estd dirigido a colegios y estudiantes de excelente calidad académica. En
ese sentido, no es un programa que pretende tener gran cobertura.

e La participacién en Conexién es solicitada directamente por los colegios
y cada institucién presenta los candidatos interesados en él. La aceptacién
tanto de los colegios como de sus candidatos se hace a través de un senci-
1lo proceso de admision al Programa.

e (Cada colegio decide el valor académico de las asignaturas que tomardn
sus estudiantes y la forma en que dichas asignaturas se inscriben dentro de
su proyecto educativo.

* Teniendo en cuenta que las asignaturas que inscribe el estudiante son par-
te del catdlogo regular de asignaturas de la Universidad, pueden homolo-
garse facilmente si es admitido a un pregrado en la Javeriana o incluso en
otra universidad, dados los miltiples convenios de movilidad nacional e
internacional con que cuenta la Universidad.

e El costo de cada asignatura depende del nimero de créditos. El cobro de
este monto se hace directamente al colegio, el cual decide si le cobra o no
este valor a los estudiantes.

* Los excedentes de Conexidn se utilizan para dar becas dentro del mis-
mo programa a alumnos de excelentes condiciones académicas proce-
dentes de colegios que atienden estudiantes de estratos socioecondmi-
cos bajos.

Cursos de orientacion profesional y de preparacion para la prueba de estado

El curso de orientacidn profesional busca estimular la reflexién critica
y el intercambio de ideas en torno a la opcién profesional de los partici-
pantes en el contexto de su proyecto de vida, su entorno sociocultural, sus
intereses y sus aptitudes. Este curso estd dirigido a todos los estudiantes que
estdn terminando la educacién media o que estdn cursando un programa de
pregrado y no estdn seguros de la eleccidn que hicieron. En este sentido, no
se concentra en atender aspirantes o estudiantes de la Javeriana sino que se
ofrece de manera abierta a cualquier persona que esté en este proceso de
toma decisiones.

Por su parte, el curso de preparaciéon para el examen de estado busca
darle al estudiante un espacio de entrenamiento previo a la presentacion
de esta prueba, cuyo resultado es un insumo importante en los procesos de
admision en la mayoria de las instituciones de educacién superior colombia-
nas.
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Cursos preuniversitarios

Algunos programas de pregrado han disefiado cursos preuniversitarios que
se ofrecen a aspirantes que no estan seguros de la carrera que quieren estudiar,
o a estudiantes potenciales que se presentaron a la Universidad y no fueron
admitidos. En general, estos cursos tienen una duracién de un semestre y se
desarrollan a través de un plan de estudios que ofrece contenidos introduc-
torios de las distintas dreas de conocimiento que conforman el programa de
interés.

Actividades adicionales
Encuentros con directivos de colegios

Anualmente se organiza un evento que reune a rectores y orientadores
profesionales de los colegios con autoridades de distinto nivel de la Univer-
sidad para reflexionar sobre temas de interés comtn en el paso de los estu-
diantes del colegio a la educacién superior. Las agendas definidas para estos
encuentros incluyen una amplia gama de temas. Entre estos se puede mencio-
nar asuntos tales como ponencias de los rectores sobre temas a tener en cuenta
en la transicién colegio-universidad, aprendizajes obtenidos en procesos de
orientacién profesional, significado e impacto de los procesos de acreditacion
institucional y de programas, e informacién generada desde los colegios de
relevancia en los proceso de admisién a la universidad, entre otros. La partici-
pacién en estos encuentros se hace a través de invitacion directa por parte de
la Universidad e inscripcidn previa por parte de los interesados.

Informacion para colegios sobre el desempeiio de sus estudiantes en la Uni-
versidad

Conscientes de la importancia que tiene para los colegios contar con in-
formacion sobre sus egresados, la Universidad, a través de su Oficina de Ad-
misiones y Registro Académico, prepara anualmente tres informes relaciona-
dos con los resultados del proceso de admisidn, becas asignadas y desempeiio
académico en la Javeriana de los estudiantes procedentes de cada colegio. Una
parte de estos informes se distribuye en los encuentros que programa con los
colegios la Oficina de Promocién Institucional y los otros se envian directa-
mente a las instalaciones de los centros docentes.

Componente 3: Conocimiento javeriano al servicio de los colegios

Dadas las necesidades particulares de cada colegio, la Javeriana ofrece
la posibilidad de disefiar y desarrollar actividades especiales que orienten y
abran espacios de reflexion para los estudiantes, padres de familia, orienta-
dores profesionales y profesores de colegio en torno a temas relevantes para
estos grupos y sobre las cuales la Universidad cuenta con desarrollos acadé-
micos importantes. En este marco, desde la oficina se solicita a profesores
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javerianos expertos en diversas dreas preparar conferencias, talleres o activi-
dades para atender las solicitudes de los colegios. Ademds de atender dichos
requerimientos este componente se constituyen en un espacio para “mostrar”
la Universidad en accién y ofrecer “una degustaciéon” de lo que ofrece.

Dentro de las actividades que se han disefiado y puesto en marcha por so-
licitud de los colegios, se pueden mencionar las siguientes entre otras:

Actividades académicas y artisticas
¢ Conferencias en temas tales como:

° Intimidacién y matoneo en los colegios: implicaciones juridicas para
los menores de edad.

°  Desordenes alimenticios: anorexia, bulimia y vigorexia.

°  Alcoholismo y consumos psicoactivos.

°  Suicidio en adolescentes.

°  Culturas juveniles.

°  FEtica y educacién.

e Talleres y cursos

°  Toma de decisién en el paso del colegio a la universidad.

°  Afecto y sexualidad.

°  Resolucién de conflictos.

°  Partidos politicos y votacién.

° Ecologia en Colombia: herramientas para la elaboracion de proyectos
ambientales.

* Pasantias, salidas de campo y eventos intercolegiados
°  Pasantias en medicina
°  Visitas guiadas a humedales de la carrera de ecologia
°  Olimpiadas de filosofia
° Olimpiadas de ciencias sociales y estudios literarios

¢  Conciertos

°  Did4cticos
°  Presentacion de los grupos de la Facultad de Artes

Formacion o actualizacion para profesores de colegios
e Herramientas para orientadores profesionales:
Comprendiendo como somos - tipos y arquetipos Junguianos.

* Biisqueda de informacién para orientacién profesional a través de la Web.
e Herramientas para fortalecer la docencia en las matematicas.
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Si bien aun no se cuenta con mediciones globales que permitan conocer
el impacto total de todos los servicios, los resultados de las mediciones par-
ciales permiten afirmar que el portafolio disefiado para facilitar el trdnsito de
la educaciéon media a la educacién superior le ha permitido a la Javeriana de
una parte, fortalecer de manera importante sus vinculos con colegios, profeso-
res, estudiantes potenciales y padres de familia, y de la otra hacer que dicho
transito esté alimentado por informacién y experiencias que impacten positi-
vamente un proceso de decision reflexivo en el momento de optar por carrera
y universidad.
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ADMISION ESPECIAL AL PREGRADO EN LA
PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE

MARTA SOLEDAD SEGUEL BUNSTER"
MARTA SOLEDAD MONCADA VERGARA™™

ANTECEDENTES GENERALES SOBRE LA EDUCACION SUPERIOR
DEL PAIS

Hoy dia el sistema de educacion superior se caracteriza por su hetero-
geneidad, donde conviven universidades estatales y privadas y ejerce sus
influencias tanto el Estado como el mercado universitario. Asimismo, esta
resguardado en cuanto a su calidad y acreditacién por la Comisiéon Nacional
de Acreditacién CNA. Este organismo asesora al Ministro de Educacién y su
misioén es proponer el disefio de un sistema de aseguramiento de la calidad y
de efectuar los procesos de acreditacion institucional y de las carreras que se
imparten.

Las universidades se clasifican en: universidades tradicionales que for-
man el Consejo de Rectores (CRUCH), fueron creadas antes de 1981, reciben
aporte directo del Estado y de los alumnos; y en universidades privadas de
posterior creacion, las que se financian principalmente con los aranceles de
sus estudiantes.

El afio 2009 el Sistema de Educacién Superior estaba compuesto por 25
universidades tradicionales adscritas al Consejo de Rectores, 36 universidades
privadas, 45 institutos profesionales y 74 centros de formacién técnica, con
una matricula total de 876.204 estudiantes.

En el siguiente cuadro se indica la distribucién de alumnos segtn tipo de
institucién de educacién superior y grado para 2009.

s

Directora Servicios y Registros Docentes de la Pontificia Universidad Catélica de Chile.
Jefe Departamento de Admision de la Pontificia Universidad Catélica de Chile.

ok
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CUADRO N° 1
NUMERO DE ESTABLECIMIENTOS Y MATRICULA SEGUN TIPO DE INSTITUCION

Niumero de Alumnos

Tipo de Institucion N°
Pregrado | Postgrado | Postitulo | Totales

Universidades Consejo de Rectores | 25 | 276.683 18.897 7.547 303.127

Universidades privadas 36 | 258.960 8.578 5.935 273473
Institutos profesionales 45 | 189.597 189.597
Centros de formacién técnica 74 | 110.007 110.007
Totales 180 | 835.247 27475 13482 | 876.204

De las 25 universidades pertenecientes al Consejo de Rectores; 16 son
estatales y 9 son particulares de cardcter ptiblico. El 35% de los estudiantes de
educacioén superior pertenecen a universidades del Consejo de Rectores.

En la actualidad existen diferentes ofertas de programas de estudios: pro-
fesionales universitarios, profesionales de institutos y técnicos, impartidos
a través de 180 instituciones de educacién superior. La oferta de vacantes
es muy alta, su crecimiento se debe principalmente a las entidades privadas.
Ademds, hoy en dia existen instituciones de educacién superior en todas las
ciudades importantes del pais, lo que fomenta un desarrollo territorial mas
equilibrado.

ANTECEDENTES GENERALES DE LA UNIVERSIDAD

La Pontificia Universidad Catélica de Chile (PUC) fue fundada en 1888.
Es una universidad de compromiso nacional privada con 20% de apoyo es-
tatal. En la actualidad cuenta con 23.500 estudiantes: 19.600 de pregrado y
3.900 de postgrado. Su campo académico estd constituido por 2.831 profeso-
res, donde 1.259 son profesores jornada completa. El 88% del total de profe-
sores tiene una especializacion de perfeccionamiento en el exterior, en centros
internacionales de excelencia en estudios de postgrado (master y PhD).

La Universidad estd conformada por 18 facultades en cinco campus, or-
ganizada en 30 escuelas e institutos. Se imparten 87 programas de estudios de
pregrado, y de postgrado; 88 magisteres, 105 postitulos y 29 PhD. En el afio
2010, el 89% de los alumnos egresados de la ensefianza media que ingresaron
a carreras de pregrado, se encuentran en el 10% superior de la Prueba de Se-
leccién Universitaria (PSU).

La Universidad cuenta con la acreditacién nacional maxima y acredita-
cién internacional en las siguientes carreras: MBA, Administracion, Arquitec-
tura, Agronomia, Medicina, Periodismo e Ingenieria.

El Ranking Mundial de Universidades The Times Higher Education
Supplement (THES) 2009 clasificé a la Universidad en el lugar 277 a nivel
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mundial, primera en Chile y segunda en Sudamérica. Ademads aporta el 25%
de las publicaciones cientificas de las universidades chilenas (Fuente: ISI
Index).

ADMISION ESPECIAL AL PREGRADO
Antecedentes

La Direccion de Servicios y Registros Docentes (DSRD) es una de las
direcciones dependientes de la Vicerrectoria Académica de la Pontificia
Universidad Catdlica de Chile. Su misién consiste en el estudio, ejecucion y
coordinacién de la politica académica estudiantil universitaria, en lo que res-
pecta a admisién y seleccion de alumnos, informacion académica, aplicacion
y control de la reglamentacion estudiantil vigente y el otorgamiento de los
titulos y grados conferidos por la Universidad, labor que lleva a cabo a través
de departamentos y programas.

El Departamento de Admisién es la instancia encargada de velar por el
cumplimiento de las politicas de admision, mantener el nivel de excelencia
académica de los alumnos que ingresan y proceder a su posterior registro
como alumno regular.

Ademds, orienta, asesora y otorga apoyo sobre las postulaciones a la
universidad, como asi también, informa a los postulantes, alumnos PUC y ex
alumnos, padres y apoderados, entre otros, sobre las diferentes vias de ingre-
so y los requisitos de admisién segun el tipo de postulacién. El Departamen-
to de Admisién para llevar a cabo su quehacer cuenta con el apoyo de una
comisién académica de cardcter permanente denominada Comisién Técnica
de Admisién (CTA) que apoya su gestion en la reglamentacién estudiantil
vigente.

La Comisién Técnica de Admision, organismo interno de la Vicerrectoria
Académica, tiene por funcién primordial asesorar a la Direccién de Admisién,
Programas, Grados y Titulos en la preparacién del proceso de admisién, con-
feccion de pruebas y disefio de estudios de resultados'8. Asi como también,
fiscalizar los mecanismos de admision a través de los cuales se realiza la se-
leccién de acuerdo con las politicas de admisidon determinados por el Honora-
ble Consejo Superior.

Para el afio 2009 la admision total a 1la Universidad fue de 7.605 alumnos.
Donde 4.425 corresponde al pregrado, 1.527 de postgrado y postitulo y 1.653
son alumnos provisionales.

18 Creada por Decreto de Rectoria 121/69 del 11 de diciembre de 1969 y tdltima modificacion

22 enero 2004.
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Admision especial

La Direccién de Servicios y Registros Docentes es la encargada de co-
ordinar la admisién especial. Este proceso implica una suma de actividades
relacionadas con la gestiéon y administracién total del proceso; desde el re-
clutamiento del postulante, la correspondiente validacién de la documenta-
ciéon académica de acuerdo a la reglamentacién estudiantil vigente, hasta su
matricula.

CUADRO N°2
DIFERENTES VIAS DE ADMISION ESPECIAL

1 Reingreso

2 | Cambio de carrera dentro de la universidad
3 | Carreras paralelas

4 | Egresados o titulados

5 Cambio de universidad a la misma carrera
6 | Cambio de carrera y universidad

7 Deportistas destacados

8 | Enseflanza media en el extranjero

9 | Deficiencias o impedimentos fisicos

10 | Cientificos o artistas destacados

11 | Hijos de profesores y funcionarios

12 | Beca de excelencia académica

Criterios y procedimientos de seleccion

Las diferentes unidades académicas aplican en la actualidad diferentes
politicas, criterios de seleccion y procedimientos para seleccionar los alumnos
que postulan via admisién especial.

Con el objetivo de realizar un diagnéstico sobre los criterios de evalua-
cién y calificacién que utilizan las carreras en la selecciéon de alumnos a la
Universidad, se considerd pertinente estudiar si estos procesos estan perfecta-
mente alineados con el actual proyecto educativo institucional.
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Metodologia

Como marco de trabajo se utiliz6 una metodologia especialmente de ca-
racter cualitativa, dado que se ha enfocado en la revisién de documentacién
oficial y de gestién que existe en la Universidad sobre esta materia. Asimis-
mo, se llevaron a cabo entrevistas personalizadas con los directivos docentes
de las unidades académicas quienes lideran los procesos de seleccidn.

Diagnostico general

La Universidad estd empenada en aumentar la retencion de sus estudiantes
y promover la movilidad estudiantil y las politicas de seleccién de las carreras
se deben alinear de forma explicita con esta decision.

* Existe mayor movilidad estudiantil a nivel global y con ello es mds diver-
so el universo de postulantes

*  Existe una mayor cantidad de demanda sobre nuestras carreras

e  Hay mayor oferta de carreras PUC

e Reconocer el avance cientifico de la tdltima década en instrumentos de
medicién

e Incorporar innovaciéon de metodologias para hacer mas objetivas las capa-
cidades de los postulantes

e Aprovechar las capacidades propias de nuestra universidad en el tema de
seleccién (Esc. Medicina y Psicologia)

*  Mejorar las capacidades en las facultades de los exdmenes de seleccion

* Diferentes grados de madurez en las UA en relacién a los procesos y cri-
terios de seleccion

e Algunas carreras presentan mds de un tipo de criterio de seleccidn segin
procedencia del postulante.

En términos generales se pueden sefialar ademads los siguientes aspectos:

e Todos los criterios de seleccion y evaluacién que se aplican a los postu-
lantes, se encuentran debidamente explicitados, documentados e infor-
mados a la Comisién Técnica de Admision. La actualizacién de dichos
criterios son enviados por la Unidad Académica a la Direccién de Servi-
cios y Registros Docentes, para su andlisis y aprobacién por la Comisién
Técnica Admision.

e Todas las carreras (38) poseen criterios de seleccién claramente definidos
y miden los atributos que son propios del perfil del alumno que busca la
carrera y la universidad.

e (Cada unidad académica para la seleccién de sus alumnos utilizaba meto-
dologias propias con diferentes grados de complejidad en sus mediciones
segln la carrera.

e Del estudio realizado se concluyé que existia una marcada diferencia de
los criterios de seleccion entre la admision ordinaria de la Universidad,
via PSU, en relacién a la admision especial la cual presenta como politica
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la dimensién académica del postulante (notas de ensefianza media, prue-
bas estandarizadas PSU, resultados académicos en otras universidades),
considerando ademds esquemas complementarios que miden atributos que
son propios del perfil del alumno que busca la carrera.

Los materiales complementarios en que las unidades académicas apoya-
ban sus decisiones son: formulario de postulacién que revisa la concordancia
entre el perfil del alumno deseado por la carrera y las motivaciones de este,
entrevista y/o ensayo personal.

Se realizé una revisién exhaustiva por carrera sefialando los diferentes
criterios de seleccidn:

Carreras con método de preseleccion

Las carreras de actuacion, derecho, ingenieria comercial, medicina,
musica, odontologia y psicologia consideran métodos de preseleccion. Los
directivos docentes para tomar una decisioén de los postulantes que califican,
elaboran un informe en base al rendimiento académico, resultados obtenidos
en la Prueba de Seleccion Universitaria, asi como también los antecedentes
personales. Corresponde principalmente a carreras con alto nimero de pos-
tulantes.

Carreras con prueba de aptitud, destreza y habilidades para la disciplina

Las carreras de actuacion, arte, arquitectura, disefio y miusica exigen ren-
dir pruebas especificas que permiten medir aptitudes, destrezas y habilidades
en su disciplina.

Los exdmenes constan de diferentes tipos de pruebas como; prueba de
dibujo que evalda las capacidades de observacion, memoria visual, de tra-
ducir desde el lenguaje escrito al lenguaje grafico y la imaginacién especial,
una prueba practica que busca detectar las capacidades del postulante relati-
vas a la observacion, representacién grafica, ideacion de proyecto, compren-
sién y formulacién de propuestas, medicion de capacidad teatral (evaluacion
del sentido lidico y creativo a partir de juegos de improvisacién y creacion
en el espacio), medicién de capacidad técnica (evaluacién de destrezas a
nivel fisico y vocal a partir de ejercicios técnicos) y examen cultural, entre
otros.

Carreras que aplican pruebas de conocimientos

Las carreras son: astronomia, bachillerato en ciencias, college en cien-
cias naturales y matemadticas, fisica, ingenieria, matemadtica, medicina y
periodismo.

Se aplica una prueba de conocimientos especificos de matematicas. Su ob-
jetivo es medir las habilidades en matemadticas que es un excelente predictor
de rendimiento en carreras.

266



Carreras que exigen un ensayo

Un ultimo grupo de carreras: ciencia politica, estética, geografia, historia
y el Programa de Periodista para Licenciados, exige un instrumento denomi-
nado ensayo.

Busca medir capacidades analiticas y reflexivas desde una perspectiva
histdrica, geografica o de actualidad politica nacional e internacional, esto de-
penderd de la carrera que postula. También evalia la capacidad de expresién
escrita (orden, consistencia) y manejo del idioma (redaccidén, ortografia, pun-
tuacién, entre otros aspectos).

Procedimiento de entrevista personal

En general, la entrevista personal la realizaban los directivos docentes de
la unidad académica. Se basaban principalmente en el cuestionario de objeti-
vos personales, provisto por la Direccién de Servicios y Registros Docentes,
donde el postulante debe responder en forma manuscrita la siguiente pregunta:

(,Qué motiva su postulacién?

A la Pontificia Universidad Catdlica de Chile como institucion, o la carre-
ra que desea postular.

Cada unidad académica diseiié su propia pauta de entrevista relacionada
con: motivacién de su postulaciéon, conocimiento de la carrera, expectativas
de su permanencia en la facultad. Asi como también, se evaluaban sus carac-
teristicas personales para llegar a la conviccién de que serfa un aporte para la
comunidad universitaria y que lograrfa insertarse con éxito entre sus nuevos
compaiieros. Ademds, se evaluaban sus habilidades de comunicacidn (expre-
sion verbal) y su capacidad para exponer y fundamentar sus ideas.

Propuesta

Uno de los objetivos de este proyecto fue poner a disposicién de todas
las carreras de la Universidad, la opcién de un instrumento de medicién “En-
trevista Personal”. Teniendo en consideracién que todas las carreras tienen
incorporada la entrevista en el proceso de seleccion y que el instrumento re-
presenta un porcentaje importante en la ponderacién de la decision final de se-
leccién del postulante. Asimismo, se detectd que el disefio de este instrumento
varfa segun la carrera; desde aquellos disefiados por expertos hasta los disefia-
dos en casa. En todos los casos el instrumento es aplicado por miembros de la
propia facultad.

Implementar una politica de movilidad estudiantil en la institucién, con
el propésito de asignar al alumno PUC una preferencia o reconocimiento en
su postulacién. En tal sentido, se desarrollé una politica que estimula la per-
manencia del estudiante que ha ingresado a la Universidad, logrando mayores
tasas de retencidon y mecanismos de mayor flexibilidad.

Ofrecer a las facultades un servicio de expertos en el instrumento “Entre-
vista Personal”, que permita contar con un sistema de calidad en medicion,
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que otorgue mayor transparencia al proceso de seleccion al ser llevado a cabo
por agentes externos a la facultad, que incorpore las dimensiones de evalua-
cién que solicite la carrera en particular y que considere la participacién de
uno o mds representante del comité docente.

En una admisién acotada y no masiva, como es la admisién especial al
pregrado, el instrumento de seleccion de la entrevista, es técnicamente aplica-
ble y equivale a la Unica instancia donde cada carrera puede ver fisicamente a
sus postulantes.

En resumen el instrumento de “entrevista personal”:

* Elemento de selecciéon de alumnos comin y transversal en todas las
carreras

e Alta ponderacién en resultados finales de seleccion; fluctia entre 30% y
60%

* Diferentes niveles de desarrollo del instrumento aplicado. Disefio en casa
0 por sistema expertos

* La aplicacidén de la entrevista personal se lleva a cabo por directiva acadé-
mica de la carrera.

La asesoria estuvo a cargo de la Escuela de Psicologia de la Universidad a
través de su Centro de Mediciéon que desarrolla, adaptacién y estandarizacion
de instrumentos de medicién en los dmbitos educacionales, MideUC.

Metodologia
Etapas

El proyecto se realizé en cuatro etapas de un semestre de duracidon cada
una, correspondiente a distintos procesos de ingreso via admisién especial. De
esta manera, se contemplé un total de cuatro semestres, incluyendo distintas
unidades académicas en cada uno de ellos.

Cada etapa abarcé la realizacion de las siguientes acciones definidas:
levantamiento de perfil, construccion de rubricas, capacitaciéon y acompaifia-
miento a las entrevistas.

A continuacion se presentan las unidades académicas participantes en
cada una de las etapas del proyecto:
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CUADRO N° 3

DISTRIBUCION ANUAL DE LAS UNIDADES ACADEMICAS PARTICIPANTES EN
PROCESO DE ADMISION CON ENTREVISTA PERSONAL

Cuarta etapa

Primera etapa Segunda etapa Tercera etapa 20 semestre
1¢r semestre 2008 2° semestre 2008 1¢r semestre 2009 2009
Agronomia e Actuacién Disefio Odontologia
Ingenieria Forestal
Arquitectura Ciencia Politica Estética
Arte Derecho Filosoffa
Programa de Enfermeria Geografia
Bachillerato
Biologia / Bioquimica Letras Hispédnicas / Historia
Inglesas
Construccion Civil Medicina Quimica

Quimica y Farmacia

Ingenieria Misica Bachillerato en Teologia
Estudios Pastorales

Ingenieria Comercial | Pedagogia General Bdsica College Artes y
Educacién de Parvulo Humanidades
Programa Formacién
Pedagdgica

Matematica / Sociologia College CC.NN. y

Estadistica Matematicas
Trabajo Social College Ciencias

Sociales

Periodismo / Direccién
Audiovisual

Acciones

En la propuesta del proyecto se describieron cuatro acciones a realizar
durante el desarrollo de cada una de las etapas. Estas estaban orientadas a la
deteccion de un perfil del postulante para cada una de las carreras, posterior-
mente construir el instrumento de evaluacién segin dicho perfil. El modelo
definido originalmente fue replicado en las distintas etapas, realizando algu-
nas modificaciones en el modo de desarrollarlas en virtud de la experiencia
previa.

El proceso comenzé una vez que las unidades académicas confirmaban su
participacion a la Direccidn de Servicios y Registros Docentes (DSRD). Con
antelacion se efectuaba una reunion para presentar el proyecto explicando su
objetivo y metodologia general.
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Para el desarrollo de estas acciones se conformaron equipos de psic6logos
con experiencia en esta drea. Se considerd un psicélogo por cada tres o cuatro
unidades académicas para su acompafiamiento durante todo el proceso.

Accion 1: Levantamiento y disefio de perfiles

El objetivo de esta etapa fue la elaboracion del perfil del alumno por cada
carrera, utilizando una pauta disefiada especificamente para estos efectos.

En esta entrevista se contaba con la participacién de al menos un respon-
sable de la Direccion Docente de cada Unidad Académica (UA). En el levan-
tamiento de perfil participaron 96 académicos.

Para la programacién y realizacién de las entrevistas se conté con la
participacion de la Jefa de Admisién de la DSRD, quien coordind las reunio-
nes con las distintas UA con el objetivo de presentar y describir las distintas
acciones que conllevaria el proceso. Una vez que finalizaba la presentacion
y contextualizacién de la entrevista, una psicéloga trabajaba con el equipo
docente.

Para la realizacién de la entrevista de seleccion, se sugirié a las UA que
un perfil no tuviera mds de ocho componentes para asi evitar exceder en el
tiempo de la entrevista.

A partir de la definicién de los perfiles se describieron los componentes
de cada una de las UA. En la primera etapa del proyecto se construyeron los
componentes definidos, los cuales se clasificaban segiin su peso relativo en
“critico” y “deseable”, donde los primeros obtenian un peso considerablemen-
te mayor con respecto a los segundos.

Descritos e identificados los componentes de cada perfil, cada psicéloga
sostuvo una reunién con la Direccion Docente de la UA, para aprobar dicho
perfil y establecer cudles de los componentes serian “criticos” y “deseables”
para un 6ptimo desempeifio en la carrera, realizando modificaciones en caso de
ser necesario.

La presentacién del mapeo de los perfiles elaborados en cada una de las
etapas fue presentada para su aprobacién ante la Comision Técnica de Admi-
sién (CTA). Una vez sancionada y ratificada se enviaba el mapa completo de
todos los perfiles a las UA, de manera que pudieran cotejar los perfiles con
otras UA.

En cada una de las etapas, se permitié a las UA solicitar alguna modifica-
cién de su perfil. Estas podian ir desde la incorporacién o eliminacién de com-
ponentes hasta cambiar el peso de su perfil (critico o deseable).

Accion 2: Elaboracion de preguntas y riibricas de la entrevista

En la primera etapa se elaboraron riibricas de tres niveles de desempefio.
A sugerencia de algunas UA que participaron en esta etapa, se contemplé un
cuarto nivel, el cual fue disefiado para los postulantes, que habiendo sido ca-
lificado en el nivel tres, pudieran presentar alguna caracteristica adicional y
destacable relacionada con el componente.

Niveles de las ribricas utilizadas:
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* Nivel 1: Ausencia del componente.

e Nivel 2: Presencia del componente.

* Nivel 3: Fuerte presencia del componente.

e Nivel 4: Fuerte presencia del componente + descripcién de nuevas carac-
teristicas destacables.

Para cada componente se elaboraron preguntas destinadas a obtener la
informacién pertinente para su evaluacion, segtin la complejidad de estos, fue
necesario generar mds de una pregunta.

Accion 3: Acompaiiamiento en la aplicacion de entrevistas

El acompafiamiento se efectudé sobre la base de una pauta confeccionada
para este proyecto, cuyo objetivo era estandarizar el manejo de la entrevista
por todas las UA.

Se enfatiz6 a las UA que todos los entrevistadores debian ser capacitados en
la aplicacidon de este instrumento, esto garantizaria un proceso homogéneo en el
momento de la aplicacién. Participaron 204 académicos y directivos docentes.

En esta accién la psicéloga acompaiié a la(s) comisién(es) entrevistadora(s)
en una cantidad determinada de entrevistas, su objetivo era generar una retroa-
limentacién con respecto a la correcta aplicacién del instrumento. En caso de
contar con mds de una comisién en paralelo, se incorpord otro profesional para
efectuar este acompafiamiento.

La capacitacién consistia en la presentacion del instrumento, entrega del
material de entrevista para el postulante (reproducida por la unidad académica
segin la cantidad de entrevistados) y set de entrevista para el entrevistador
(confidencial y no reproducible, pues contenia las ribricas de evaluacién. Se
entregaba una copia foliada para cada entrevistador).

Optimizaciones

La metodologia se fue perfeccionando con respecto a la evaluacién de su
aplicacion. Estas optimizaciones correspondieron principalmente a adecuacio-
nes de las distintas acciones en virtud de la experiencia de etapas anteriores.

e Definicién del nimero de docentes en la entrevista de levantamiento de
perfil:
Con la experiencia de las dos primeras etapas, el equipo consider6 nece-
sario que el levantamiento de perfil se realizara con la participacién de al
menos tres docentes. Esto permitiria garantizar un buen nivel de recolec-
cioén de informacion.

* Evaluacién de calidad del postulante:
A solicitud de la Comisién Técnica de Admision, en la segunda etapa se
realizé una encuesta de evaluacion del postulante sobre la aplicaciéon de
este instrumento, obteniendo un alto nivel de aprobacién (99%). Dado
este resultado, se decidi6 no aplicarlas en las etapas siguientes.
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e Acompafiamiento por comisiones:
En la primera etapa, el nimero de acompafiamientos realizados por UA se
realiz6 en virtud de la cantidad de postulantes. Desde la segunda etapa se
realizé en relacién a la cantidad de entrevistadores y/o comisiones de cada
UA. Hubo un total de 142 entrevistas a postulantes acompafiados por es-
pecialistas.

Perfiles y componentes

El desarrollo de los componentes elaborados se realizé considerando las
diferentes caracteristicas de las UA. A partir de la primera etapa, se presentaron
algunos componentes que tenian distintas versiones, las cuales podfan variar
tanto en su nombre como en alguna especificacién de su descripcion. Corres-
ponde indicar que hubo una variedad de ajustes en las definiciones de los com-
ponentes. Por ejemplo, el componente “Motivacién por temadticas relacionadas
con la carrera” contd con 21 variaciones. De esta manera, en total se crearon 39
componentes, de los cuales se pudo obtener un total de 106 definiciones.

En promedio los perfiles contaron con un total de 8,5 componentes.

Los cinco “componentes criticos” con mayor indice porcentual en los per-
files de carreras son:

Motivacién por temdticas relacionadas con la carrera 84%
Curiosidad intelectual 50%
Pensamiento critico 34%
Perseverancia y tolerancia a la frustraciéon 34%
Amplitud de intereses 31%

Es decir de las 32 carreras que participaron finalmente del proceso 27
(87%) de ellas, es decir la mayoria, sefial6 como “competencia critica” de sus
postulantes la “motivacion por la carrera”. La mitad de las carreras considerd
componente critico a la “curiosidad Intelectual”.

Para las competencias “deseables” la mas nombrada fue “orden y método
/habito de estudios”, se sefal6 en 12 carreras (38%).

Orden y método / Habito de estudio 38%
Liderazgo 28%
Comunicacién efectiva (o expositiva) 25%

A continuacion se muestra como dos dreas de disciplinas diferentes con-
vergen en sus componentes criticos. El drea de las matemadticas sefiala como
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componente critico a cinco componentes en total, cuatro de ellos también son
criticos para el drea de las artes.

Componentes criticos del drea matematica

*  Motivacion por temadticas relacionadas con la carrera
* Perseverancia y tolerancia a la frustracién

*  Curiosidad intelectual

* Autonomia en el aprendizaje

e Creatividad

Componentes criticos del area artes

e Motivacién por teméticas relacionadas con la carrera
e Curiosidad intelectual

e  Pensamiento critico

e Perseverancia y tolerancia a la frustracién

e Creatividad

e Amplitud de interés

Para el drea de matematicas al postulante se le realizan nueve preguntas
para analizar su perfil de alumno, el tiempo estimado de la entrevista es 20 a
30 minutos. Algunas de las preguntas ayudan a identificar a un componente
determinado, y otras preguntas apuntan a responder sobre la presencia de va-
rios componentes.

Por ejemplo la pregunta siguiente: cuéntame alguna situacién en donde
hayas recibido una mala evaluacién o hayas debido enfrentar alguna dificul-
tad a nivel académico. jcudl ha sido tu reaccion frente a esta situacién?, esta
dando cuenta del nivel de presencia de varios componentes: perseverancia y
tolerancia a la frustracién/autonomia/autoconfianza.

A continuacién se seflala la definicién que sefialé la carrera de matema-
ticas para el componente “perseverancia y tolerancia a la frustraciéon” y se
muestra su rubrica.

Para este componente perseverancia y tolerancia a la frustracién se cons-
truyeron dos definiciones de acuerdo a los requerimientos de las unidades
académicas.

12 Definicion: Se orienta al cumplimiento de metas y objetivos pese a las
condiciones de presion, desacuerdo, competencia, mala evaluaciéon u otras
condiciones adversas. No se amedrenta frente a los eventuales obstaculos, por
el contrario, continda actuando con eficacia, pudiendo incorporar las experien-
cias como una instancia de aprendizaje.

22 Definicién: Se orienta al cumplimiento de metas y objetivos pese a las
condiciones adversas que pueda enfrentar en el proceso de enseflanza y apren-
dizaje. Tiene tolerancia a la diversidad de materias que se le ensefian y busca
realizar un camino de aprendizaje propio marcado por la novedad y estructu-
racién de un curriculo como el College.
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A modo de ejemplo se indica la rubrica de perseverancia y tolerancia a la
frustracion, uno de los componentes mayoritariamente seleccionado por las
distintas carreras que participaron en el proyecto.

Nivel 1
Ausencia del
componente

¢ Frente a minimas

condiciones

de presién u
obstaculos, se
desanima y
suspende la accién
o cambia de
actividad, o
Realiza algunos
intentos,

Nivel 2
Presencia del
componente

* Ante la presencia de

dificultades, persiste
en la ejecucion de
acciones orientadas
al cumplimiento de
metas y objetivos.

Nivel 3
Fuerte presencia del
componente

* Ante la presencia de
dificultades, persiste en
la ejecucion de acciones
orientadas al cumplimiento
de metas y objetivos, y

Una de las siguientes:

* Las estrategias que
emprende surgen al
identificar las variables que
puede manejar conciliando

esforzdndose poco las exigencias del medio
para lograr sus y sus propios intereses o
propdsitos, metas capacidades, o

y/u objetivos. * Describe el enfrentamiento
de dificultades como una
instancia y oportunidad de

aprendizaje.

CONCLUSIONES

Las unidades académicas consideraron un gran aporte la implementacion
de una herramienta objetiva para la aplicacidn de la entrevista. Es importante
destacar que esta percepcion es plenamente coherente con el diagndstico que
impulsé este proyecto.

El proyecto propuso como linea de accién principal poner a disposicion
de todas las carreras, un servicio que mejore el actual instrumento de medi-
cién “entrevista personal” y los logros son:

e Levantamiento de perfil permitié explicitar, sistematizar y priorizar los
atributos buscados en el postulante

* El instrumento permite hacer comparables y cuantificables los resultados
de cada postulante

*  Mayor equidad y objetividad del proceso

e Instrumento permite discriminar entre los candidatos mds aptos

* Percepcion en los postulantes de un proceso muy riguroso y serio.
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DESARROLLO DE UN MODELO DIDACTICO-
METODOLOGICO PARA LA ARTICULACION
ENTRE NIVELES EN EL MARCO DE LA
EDUCACION BASADA EN COMPETENCIAS:

LA EXPERIENCIA DEL PROGRAMA DE
ARTICULACION ENTRE LA UNIVERSIDAD
NACIONAL DE CUYO Y LA EDUCACION MEDIA
DE LA PROVINCIA DE MENDOZA DURANTE LOS
ANOS 2002-2010

ESTELA MARTA ZALBA"
BETTINA MARTINO™®*
MARIANA CASTIGLIA®**

INTRODUCCION

La experiencia de articulacién entre la Universidad Nacional de Cuyo
(UNCuyo)'? y la Educacién Media de la Provincia de Mendoza, Argentina,
arranca en el afio 2002, en que se formula el primer proyecto sobre la base
del diagnéstico realizado en la autoevaluacidn institucional (2000) relativo a
las dificultades cognitivas evidenciadas en los alumnos ingresantes, que los
diversos cursos de nivelacion destinados a los aspirantes no lograban subsa-
nar. Se comienza a trabajar, ya desde esta primera instancia, en el marco de
la propuesta tedrica de la EBC (Educacién Basada en Competencias). Esta
primera experiencia se encaré mediante el desarrollo de cursos, con una mo-
dalidad semipresencial, destinados a alumnos del dltimo afio del nivel medio,
para los que se produjeron materiales diddcticos de comprension lectora y re-
solucién de problemas. En 2003, la propuesta es reformulada y se comienzan
a fijar los lineamientos que se irdn consolidando durante los siguientes siete
afios.

Secretaria Académica de la Universidad Nacional de Cuyo, Mendoza - Argentina.
Coordinadora de Proyectos de Igualdad de Oportunidades en el Ingreso a la Universidad en
la Universidad Nacional de Cuyo, Mendoza - Argentina.

Coordinadora de Articulacién Educativa e Ingreso - Secretaria Académica, de la Universidad
Nacional de Cuyo, Mendoza - Argentina.

19 La Universidad Nacional de Cuyo es una institucién pdblica no arancelada, que desde hace
71 afios forma profesionales, genera conocimiento, desarrolla investigacion, extensién uni-
versitaria y contribuye con las transformaciones sociales y econdmicas de la Provincia de
Mendoza. Cuenta con 86 carreras de grado, 26 carreras cortas de pregrado y 63 titulos de
posgrado distribuidos en 11 facultades y cuatro institutos. Su matricula asciende a mds de
35 mil alumnos de nivel universitario. Ademds, tiene 5 Colegios preuniversitarios con un
promedio de 5 mil estudiantes en total (Fuente: Direccidn de Estadistica, Secretaria Acadé-
mica, UNCuyo).
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Entre las modificaciones mds significativas cabe destacar la decisiéon de
seguir manteniendo como beneficiarios a los alumnos del nivel medio, asi
como los aspirantes e ingresantes a la universidad, pero tomando como pobla-
cion objetivo a los docentes (de ambos subsistemas), a partir del supuesto de
que para mejorar la calidad educativa y facilitar el ingreso y permanencia de
los estudiantes en el grado, es necesario incidir en las metodologias diddcti-
cas, tanto en el nivel de las actualizaciones curriculares como de las pricticas.
Otra dimensidén que se incluyd en forma sistemadtica fue la relativa a las accio-
nes de informacion y orientacién al estudiante.

A partir de esa reformulacién de la articulacién con el nivel medio de en-
sefianza, se ha trabajado en la capacitacién de los docentes —en cursos, talle-
res y seminarios— y su acompaflamiento posterior en jornadas y encuentros.
Las tareas programadas han incluido como destinatarios no solo a profesores
de diferentes espacios curriculares de la educacién media sino también a
supervisores, directores de escuela y asesores pedagdgicos. La experiencia
ha sido permanentemente evaluada y monitoreada. Como correlato de las
mencionadas acciones se han producido materiales en formato de libro, CD,
folletos, fasciculos y cuadernillos para apoyar y sistematizar las diferentes
tareas de articulacién, que han sido entregados en forma gratuita a docentes
y alumnos, asf como el desarrollo del sitio Web especifico en la pagina de la
UNCuyo.

La propuesta de articulacién se ha vinculado con otros programas imple-
mentados desde la Secretaria Académica: Ingreso, DAySARA20 (Deteccion,
Apoyo y Acompafiamiento a los Alumnos en su Rendimiento Académico) y
Mejora del Egreso.

Al respecto, el desarrollo del proyecto de articulacion se fue haciendo en
paralelo con la reformulaciéon de las instancias de ingreso a la universidad,
accion que se desplegd a través del proyecto “Igualdad de oportunidades en
el ingreso a la UNCuyo”, cuyos principios rectores fueron igualdad de opor-
tunidades y de calidad educativa. Al respecto, se considera que la educacion
universitaria, entendida como bien social, requiere conjugar de manera dia-
léctica estos dos principios, consideracién que conlleva la tarea de reconocer
y enfrentar diversas y complejas problemadticas e impone la responsabilidad

20 En 2004, la UNCuyo, preocupada por el rendimiento académico de sus estudiantes, elabora

desde Secretaria Académica, el proyecto DAySARA. En ese afio lleva a cabo una primera
experiencia de apoyo a los alumnos de los primeros afios en situacién de riesgo académico.
En 2006, con la participacién de todas las unidades académicas, se conforma un equipo de
16 profesionales responsables del proyecto y un grupo de 35 alumnos tutores, quienes diag-
nostican las principales causales del riesgo académico, planifican, llevan a cabo y evalian
diversas estrategias de apoyo y contencién para ayudar a superar razones que dificultan la
continuidad con éxito en los estudios superiores, de los alumnos de los dos primeros afios
de las diversas carreras. En 2009 se incorporan acciones preventivas del riesgo académico a
través de un Programa de Tutorfas Pedagédgicas y Disciplinares, por medio de 85 profesores-
tutores quienes trabajan, con los alumnos de 1°" afio de las distintas carreras, las estrategias
bdsicas necesarias para abordar los estudios universitarios. A partir de estas acciones DAy-
SARA modifica su denominacién por la de “Deteccion, Apoyo y Seguimiento del Alumno
en su Rendimiento Académico”.
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de afrontarlas a partir de un adecuado diagndstico y de propuestas para su
solucion que se transformen en politicas educativas de corto, mediano y largo
plazo?!.

Desde una perspectiva institucional, el proyecto tiene una insercién for-
mal en ambos niveles educativos, con sus altibajos. Desde 2002, se han firma-
do convenios especificos con la Jurisdiccion provincial (Direccién General de
Escuelas) para la implementacién de las diversas actividades de articulacién.
Las acciones del proyecto han tenido, ademads, una amplia difusién en los me-
dios de prensa de la propia Universidad y de la provincia de Mendoza.

En este trabajo se encarardn los siguientes aspectos: la articulacion
universidad-escuela media como proyecto investigativo; la articulacion
universidad-escuela media como proyecto educativo; la EBC (Educacién
basada en Competencias) como marco pedagdgico de la articulacidn, la or-
ganizacién operativa de la articulacién y su vinculacién con la instancia de
ingreso.

LA ARTICULACION UNIVERSIDAD - ESCUELA MEDIA COMO PRO-
YECTO INVESTIGATIVO

La participacion en el proyecto de profesores con diferentes formaciones
disciplinares (ciencias del lenguaje, letras, ciencias de la educacion, ciencias
sociales y humanidades, ciencias bdsicas —matematica, fisica, quimica y bio-
logia—, psicologia) ha enriquecido la propuesta, que ha sido construida trans-
disciplinariamente a partir del propio “trabajo en terreno”. El eje articulador
lo han constituido, por un lado, desde un encuadre tedrico, las conceptuali-
zaciones vinculadas con la EBC (Educacién basada en Competencias), enca-
rada desde una perspectiva cognitiva y, por otro, los principios rectores del
emprendimiento: el mejoramiento de la calidad educativa de ambos niveles
del sistema y la igualdad de oportunidades en el ingreso y permanencia en la
universidad.

Desde el punto de vista metodoldgico, el proyecto constituye una inte-
resante mixtura de las modalidades de I + D (Investigacién y Desarrollo) e
investigacion - accion. Resaltamos el componente “investigacion” para expli-
citar la permanente y necesaria adopcidn reflexiva y critica de marcos teéricos
pertinentes y consistentes en la formulacién de los diversos objetivos y lineas
de trabajo. En este sentido, siguiendo la propuesta de Gibbons, Limoges,
Nowotny y otros??, encuadraremos el proyecto en lo que los autores denomi-
nan modo 2 en la produccidn del conocimiento (para diferenciarlo de la inves-
tigacion “cldsica” o modo I de produccién de conocimiento).

21 Zalba, Estela Maria. En: Proyectos Académicos. Memoria 2002-2007. Atencién de la cali-
dad educativa e igualdad de oportunidades. Secretaria Académica, Rectorado, Universidad
Nacional de Cuyo. Mendoza, EDIUNC, 2008.

22 Gibbons, M, Limoges, C., Nowotny, H., Schwartzman, S., Scott, P. y Trow, M., 1997, La
nueva produccion del conocimiento. La dindmica de la ciencia y la investigacion en las so-
ciedades contempordneas, Barcelona, Corredor.
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Esta nueva modalidad investigativa se caracteriza, entre otros, por los
siguientes aspectos: heterogeneidad, ya que se genera en contextos transdis-
ciplinares, sociales y econémicos mds amplios que la investigacion modo I;
transitoriedad, ya que un conjunto de practicantes (en este caso, docentes
de ambos subsistemas educativos), cada vez mds amplio, colaboran sobre un
problema definido (aqui: la ausencia o escasa articulacién entre la universi-
dad y la educaciéon media/polimodal que incide fuertemente en el fracaso de
los alumnos en el ingreso a la universidad o en la permanencia, desercién
y/o retardo) dentro de un contexto especifico y localizado (en nuestro caso:
el dmbito educativo de la provincia de Mendoza); asi, el conocimiento es
producido en el contexto de aplicacion, lo que implica su complejizacion vy,
correlativamente, el impacto de la investigacion presenta una mayor rele-
vancia e inmediatez; se generan criterios adicionales en la instancia de for-
mulacién, determinados por el contexto de aplicacidn, que traen aparejadas
una mayor responsabilidad y reflexividad social; los grupos de investigacidn
(en nuestro caso, de investigacidn-accién) se desenvuelven por fuera de los
canales institucionales tradicionales; desde la perspectiva de los escenarios,
interactian diversas organizaciones (en este caso, dos complejas organiza-
ciones educativas: la universidad y la jurisdiccién); estos nuevos escenarios
organizacionales generan nuevas modalidades de control de calidad; se trans-
forman, asimismo, los pardmetros de coherencia de la investigacion, ya que
las modalidades y normas se encuentran en constante proceso de constitucion;
en esta innovadora forma de acumulacién del conocimiento, a través de repe-
tidas configuraciones de recursos humanos en forma de organizacion flexible
y transitoria, cobra gran relevancia la creatividad como fendmeno de grupo;
finalmente, es de destacar que este modo de produccién de conocimiento in-
volucra una mayor densidad de comunicacion entre la ciencia y la sociedad y
entre los propios practicantes.

LA ARTICULACION UNIVERSIDAD - ESCUELA MEDIA COMO
PROYECTO EDUCATIVO

Como se ha sefialado, desde el aio 2002, la UNCuyo ha venido desarro-
llando acciones de articulacién con el sistema medio/polimodal?3 provincial
(dependiente tanto de la propia Universidad -DiGEP—, como de la Jurisdic-
cién Provincial -DGE-). Han participado, de estas acciones, docentes univer-
sitarios y docentes del nivel medio/polimodal. En cada una de las instancias se
han ido incorporando nuevos actores y se han ido ampliando las acciones de
articulacion.

23 Consignamos las denominaciones ‘medio’ y ‘polimodal’, por cuanto hasta la efectiva im-

plementacién (afio 2012) de la nueva Ley de Educacién Nacional, sancionada en 2006,
en la provincia de Mendoza persiste la estructura propuesta por la anterior Ley Federal de
Educacion (1995): Educacion General Bésica (que abarcaba de 1° a 9° afios) y Polimodal (3
afios mds). Por esta razon, en sus comienzos el proyecto se denominaba Articulacién con la
Educacién Polimodal.
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La relevancia de la articulacién con el nivel medio para la UNCuyo se
evidencia, asimismo, en el hecho de que su plan estratégico —aprobado en
2003 por el Consejo Superior— se la contempla entré sus lineas de accion.

El punto de partida de la propuesta fue el diagnéstico realizado en torno de
las dificultades cognitivas de los alumnos ingresantes y de los primeros afios
que ocasionan el fracaso, en algunos casos, para superar las instancias de nive-
lacién en el ingreso a la universidad, en otros, para mantenerse en el sistema, fe-
némeno este Ultimo asociado con dos problematicas interrelacionadas: la deser-
cion (el abandono temprano de los estudios superiores)?* y el desgranamiento.

Si bien ambos fendmenos se originan en una multicausalidad en la que in-
teractian un conjunto de variables de diversa indole: cognitiva, sociocultural,
socioecondmica, institucional, curricular, incluso personal, la ausencia o falta
de articulacion entre el nivel medio de ensefianza y el nivel universitario se
evidencia como una, a su vez, compleja causal que incide fuertemente en la
problemadtica diagnosticada. Esa desarticulaciéon puede ser explicitada en dos
conjuntos de caracteristicas: a) el primero apunta a la heterogeneidad de la
formacion recibida por los alumnos en el nivel medio y también en la calidad
de dicha formacién, lo que trae aparejado que los grupos de ingresantes ten-
gan desarrollos cognoscitivos, de hédbitos y actitudes ante el estudio muy di-
ferenciados y desparejos; b) el segundo, claramente implicado por el anterior,
remite a la no correspondencia en el desarrollo de contenidos (conceptuales,
procedimentales, actitudinales) de los diversos campos disciplinares de co-
nocimiento y en el grado de exigencia en el manejo de saberes y habilidades
cognitivas. Esta no correspondencia, a su vez, es de naturaleza doble: por un
lado, una falta de consistencia en los desarrollos curriculares y pedagégicos
dentro del propio sistema secundario, cuya heterogeneidad implica la ausencia
de una formacién basica comun a todos los egresados del sistema y, por otro,
la ausencia de marcos conceptuales y metodolégicos comunes, en las diversas
areas disciplinares, entre lo que se ensefia en la escuela y lo que se requiere
como sustrato cognoscitivo en la universidad. El nivel superior si bien, obvia-
mente, no puede comenzar de cero en el desarrollo de contenidos, da por su-
puesto cierto nivel de conocimientos que la actual crisis del sistema educativo
no estarfa en condiciones de satisfacer.

En tal sentido, aunque la UNCuyo habia venido desarrollado politicas de
ingreso desde el afio 1991, las transformaciones socioecondmicas y educativas
de los ultimos afios implicaron una reorientacién de estas politicas a partir del

24 Es de destacar que los datos sobre desercion adolecen de ciertas imprecisiones en razén de la
metodologia de obtencién y tratamiento de la informacién, ya que la no reinscripcién de los
estudiantes en una carrera no implica necesariamente el abandono del nivel superior universi-
tario, en tal sentido la categoria de desercion puede abarcar diversos fendmenos: el abandono
permanente del sistema, su abandono momentédneo, el pase a otra carrera (de la misma unidad
académica, de otra unidad académica de la misma universidad, de otra universidad) o el tras-
paso al sistema superior no universitario. Esto implica la necesidad de realizar estudios mas
precisos sobre la problematica, situacién que la UNCuyo encard a través de su proyecto Detec-
cion, Apoyo y Seguimiento de los Alumnos en Riesgo Académico (DAySARA) (hoy: DAYSA-
RA (Deteccion, Apoyo y Seguimiento de los Alumnos en su Rendimiento Académico) 1y 2).
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reconocimiento de los sujetos concretos del aprendizaje como sujetos que re-
visten las caracteristicas anteriormente mencionadas. Esta comprension de la
diversidad implicé el disefio de estrategias educativas diferenciadas que per-
mitieran transformar y revertir esas condiciones desventajosas®. En el marco
de esta definicién de estrategias cobra singular relevancia la articulacién con
el nivel medio.

El proyecto de Articulacién, pensado como un proceso de construccion
de acuerdos y de andlisis de las problemadticas para encarar una solucién con-
certada en diversos plazos, se propuso como objetivo general: Disefiar, imple-
mentar y evaluar acciones destinadas a los alumnos de la educacion media/
polimodal de la Provincia de Mendoza que apunten a: 1) informar y orientar
respecto de la oferta educativa de la UNCuyo, 2) desarrollar las competen-
cias y actitudes pertinentes para el ingreso y permanencia en el grado y 3)
optimizar metodologicamente las prdcticas docentes, de ambos niveles del
sistema, a través de un conjunto de actividades de articulacion con el nivel
educativo inmediato anterior.

Para la consecucién de dicho objetivo general se trabajé en torno de los
siguientes lineamientos:

a) la sistematizacion y compatibilizacidén de metodologias relativas a la com-
prension lectora, la produccion de textos y la resolucion de problemas, en
tanto que competencias basicas para el acceso a los estudios superiores
(saberes y saber-haceres bdsicos y generales);

b) la conformacién de un perfil de ingresante de acuerdo con las competen-
cias especificas requeridas en cada carrera, que fueran compatibles con
los aprendizajes acreditables curricularmente establecidos, en las diversas
areas disciplinares, de la educacién media/polimodal (saberes y saber-
haceres especificos);

c) el trabajo en torno de los aspectos actitudinales con los alumnos aspiran-
tes, de manera tal que estos visualicen la importancia de modificar sus
modos de relacién con el estudio y la institucién educativa; las conside-
raciones centrales de estas competencias transversales relacionadas con
actitudes personales (saber ser) se englobaron bajo la denominacién: au-
tonomia en el aprendizaje;

d) la explicitaciéon de las destrezas cognitivas fundamentales requeridas
para el abordaje tanto de las competencias bdsicas como de las competen-
cias especificas, que constituyen —a su vez— competencias transversales
vinculadas con el desarrollo de las capacidades y habilidades intelectuales
necesarias para el saber conocer;

e) el establecimiento consensuado de modelos metodolégicos de evalua-
cion, para optimizar la construccion de instrumentos adecuados a las dife-
rentes competencias;

25 Zalba, Estela Marfa. En: Proyectos Académicos. Memoria 2002-2007. Atencion de la cali-
dad educativa e igualdad de oportunidades. Secretaria Académica, Rectorado, Universidad
Nacional de Cuyo. Mendoza, EDIUNC, 2008.
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f) la produccién y edicién de materiales didacticos orientativos, destina-
dos principalmente a los docentes, para la transformacion de las practicas
de ensefianza en el nivel medio y universitario, relativos al desarrollo me-
todolégico de diversas competencias;

g) la actualizacién disciplinar en diversas dreas;

h) la optimizacion de las acciones de informacion y orientacion al estudian-
te, promoviendo la conformacién de una red provincial de docentes orien-
tadores, capacitados por la propia Universidad, y la generacién de espacios
de intercambio de experiencias para el conocimiento y reflexién sobre las
caracteristicas de la vida universitaria entre alumnos de ambos niveles;

i) la capacitacién, acompaiamiento y seguimiento/monitoreo destinado a
docentes de ambos sistemas de manera tal de ir articulando consensuada-
mente marcos conceptuales 'y metodologias para el desarrollo de las diver-
sas competencias, a partir de la explicitacion de indicadores de logro y las
propuestas de actividades tipo y de instrumentos acordes de evaluacion.

Asi, el Proyecto de Articulacién de la UNCuyo que surgi6 con el objetivo
de facilitar los procesos de prosecucion de estudios superiores para alumnos
de la provincia de Mendoza fue enriqueciéndose con un conjunto de activida-
des interrelacionadas, tendientes a desarrollar diferentes lineas de trabajo que
posibilitan encarar la compleja trama de acciones que involucra toda articula-
cién entre diferentes subsistemas educativos.

Entre esas lineas de trabajo para la articulacién, se destacan dos: a) por un
lado, la relativa al desarrollo de las competencias requeridas para el ingreso y
permanencia a la universidad; b) por otro, la relativa a la informacién y orien-
tacion de los aspirantes. Sobre la primera se abundard en el apartado n° III.

Respecto de la segunda linea, desde el Servicio de Apoyo Académico al
Estudiante y Orientaciéon Vocacional, se desarrollan materiales especificos
para el trabajo con los alumnos del nivel medio, que se distribuyen en todas
los establecimientos de la provincia, y se realizan capacitaciones de docentes
‘orientadores’ de las escuelas, que han ido conformando una “red provincial”.

Todos los afios la UNCuyo organiza la Expo Educativa?®, en la que se
informa acerca de las carreras de pregrado y grado, a fin de que los alumnos

26 Durante 18 afios, hasta 2008, se realizé la Feria Informativa de la Oferta de Educacién Supe-

rior (FI.0.E.S.), bajo la coordinacién de nuestra Universidad, que fue la institucién creadora
de esta modalidad de trabajo educativo. La Feria incluia el conjunto de la oferta de educacién
superior de la provincia (estatal, privado, universitario y no universitario). El crecimiento de
esta oferta convertia a la Feria en una instancia en que el ciimulo de informacién no ayudaba
a la orientacién y a la eleccidn reflexiva, porque resultaba muy dificil cumplir con el objetivo
de realizar una adecuada y dosificada informacién y concretar recorridos direccionados. Por
ello, a partir de la evaluacién realizada con el conjunto de actores universitarios participantes
y los mismos usuarios, se elevé al Consejo Superior una propuesta tendiente a resignificar
este espacio de reflexion previo al ingreso y se cred “Universidad Abierta”, instancia que
abarca desde las capacitaciones de los docentes de media, la consolidacién de la red provin-
cial de orientadores, la produccion de folleteria, fasciculos y demds materiales informativo-
orientativos, la realizacion de la Expo Educativa, el desarrollo de “Facultad Abierta” y la
articulacion con la etapa de confrontacion vocacional de cada Unidad Académica.
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del nivel medio obtengan una informacion selectiva que les permita realizar
una bisqueda activa y direccionada. Para ello se realiza, previo a la Expo, un
trabajo de estos orientadores, capacitados por la UNCuyo, con los estudiantes
que cada escuela enviard a la visita (algunos colegios seleccionan a los del ul-
timo afio, otras a las del afio anterior). Esta actividad se concreta en unos mo-
dulos especificos que cada establecimiento implementa, a partir de un acuerdo
con la Direccidon de Ensefianza Media de la DGE (Direccién General de Es-
cuelas). Estas acciones se refuerzan con actividades de informacién y orien-
tacion durante la Expo (que incluye el espacio de “Vivencias universitarias”);
luego las actividades de “Facultad Abierta” (posterior a la Expo, se establece
un cronograma de visitas guiadas, con charlas, paneles, etc. a cada una de las
unidades académicas de la UNCuyo) y la etapa de confrontacion vocacional
que forma parte de los cursos de ingreso.

LA EDUpACION BASADA EN COMPETENCIAS (EBC) COMO MARCO
PEDAGOGICO DE LA ARTICULACION

Tal como se ha indicado, la UNCuyo, para optimizar el trdnsito de los
jovenes al nivel superior, opté por trabajar a partir del desarrollo de compe-
tencias, desde un enfoque cognitivo. Al decidir encarar la propuesta desde esta
perspectiva, una de las cuestiones a resolver fue sobre cudles competencias
trabajar. Se parti6 de la suposicién de que si bien algunas competencias se
adquieren por la simple experiencia de vida, otras exigen el trabajo peda-
gbgico formal. El equipo responsable del programa se propuso trabajar en
torno de estas ultimas, que son explicadas por Cullen como: “(...) complejas
capacidades integradas, en diversos grados, que la escuela debe formar en
los individuos para que puedan desempeiiarse 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”?’.

Desde una perspectiva educativa, las competencias definen los criterios
para la seleccién de contenidos, su conceptuacién y la forma de organizarlos,
su distribucién en el tiempo, las modalidades de enseflanza y de aprendizaje y
la evaluacion.Teniendo en cuenta las diversas investigaciones realizadas en la
UNCuyo, se definieron las competencias basicas como aquellas que apuntan
al desarrollo de conocimientos, habilidades y destrezas fundamentales para la
prosecucién de estudios superiores. Estas competencias son: la comprension
lectora, la resolucion de problemas (en matematica, ciencias naturales y cien-
cias sociales) y la produccion escrita. Esta propuesta ha sido coincidente con
otros estudios sobre la problematica, tanto nacionales como internacionales.

Se conformé un modelo didactico-metodolégico de cada competencia
mediante su organizacidn en fases secuenciales que dan cuenta de las relacio-

27 Cullen, Carlos, (1996), “El debate epistemolégico de fin de siglo y su incidencia en la deter-
minacién de las competencias cientifico tecnoldgicas en los diferentes niveles de la educa-
cion formal. Parte I1”. En Novedades Educativas- N° 62, p.21.
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nes que se dan entre los componentes o momentos del proceso de desarrollo de
cada una, con el desagregado de sus correspondientes indicadores de logro.
Los indicadores sefialan la actualizacion de una competencia y establecen los
alcances de la misma en forma secuenciada y gradual: su enunciaciéon debe
permitir ‘visualizar’ claramente cémo el docente se dard cuenta (evaluard) si
el alumno aprendié determinado contenido (conceptual y/o procedimental, in-
cluso actitudinal). El desagregado por medio de los indicadores de logro per-
mite al docente evaluar en qué procedimiento y, consecuentemente, operaciéon
cognitiva tiene dificultades el alumno o cudl/es ya ha aprehendido. También es
una ayuda para la elaboracién de guias de actividades, ya que cada indicador
de logro orienta la tarea que el alumno debe ir realizando para desarrollar la
competencia. Sobre dichas competencias bdsicas se han encarado diversas
acciones de capacitacion con el formato de seminarios-talleres (2003-2010),
destinadas tanto a docentes de nivel medio como a los profesores encargados
de los cursos de ingreso y de los primeros afios. En todos los casos se solicitd
como producto una propuesta diddctica para transferencia al aula. Para el caso
de los cursos de nivelacion, ademas, se realizo un analisis de los materiales de
ingreso y de las evaluaciones para contrastar su consistencia con las compe-
tencias propuestas para las diferentes carreras.

En 2010, un total de 860 docentes del nivel medio han asistido a los Se-
minarios- taller de comprension lectora —nivel -y de resolucién de proble-
mas en: ciencias exactas y naturales (discriminados en matemadtica, biologia,
quimica y fisica), asi como a los cursos- talleres de orientacidén vocacional.
Ademds, han participado de jornadas en las que se dio a conocer el Proyecto
de Articulacién 2010 y se explicé el enfoque de la educacién basada en com-
petencias (EBC), 185 directivos y supervisores?®. Asimismo han participado
en el seminario -taller de comprensién lectora —nivel 2— un total de 54 profe-
sores. Los niveles 1 y 2 en que se distinguen los seminarios - taller de com-
prension lectora se relacionan con el hecho de que hay docentes que ya han
sido capacitados previamente y contindan su perfeccionamiento en el nivel 2.
Por su parte, a quienes asisten por primera vez a estos cursos, se les ofrece el
Nivel 1.

Paralelamente se realizé el seguimiento y acompafamiento de los do-
centes, a través de diversos instrumentos. Durante 2005, por ejemplo, se
realizé una evaluacién del grado de impacto de dicha transferencia al aula de
las competencias bdsicas, mediante la toma de tests relativos a comprension
lectora y resolucion de problemas en una muestra de cursos del nivel medio.
En virtud de los resultados obtenidos, se redefinieron las acciones a seguir:
(a) se priorizé el trabajo tendiente a profundizar el desarrollo del modelo de
comprension lectora y (b) la actualizacion disciplinar en ciencias bdsicas y
naturales.

Como estrategia de apoyo a las tareas descriptas, se ha desarrollado la
produccién de materiales. En tal sentido, se han publicado tres libros que
explican y fundamentan conceptual y tedricamente la metodologia didéctica

28 En Mendoza hay 357 Escuelas de Nivel Medio.
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propuesta para el desarrollo de cada una de las competencias bdsicas; a esto
se agrega la edicidn, a través de la EDIUNC, en 2009, de un libro en formato
de CD interactivo sobre Comprension Lectora que presenta la profundizacion
en el trabajo sobre esta competencia, su mediaciéon didéctica y el producto del
taller permanente implementado durante 2007 con un conjunto de profesores
de media??, consistente en una serie de guias de comprensién lectora que ela-
boraron y validaron en sus respectivos espacios curriculares. También se han
producido diversos cuadernillos impresos que amplian o profundizan aspectos
pertinentes sobre las competencias en cuestion, a partir de los resultados obte-
nidos en el seguimiento de los trabajos elaborados por los docentes y del mo-
nitoreo de la transferencia al aula de las metodologias propuestas.

En 2005, el conjunto de competencias (generales —bdsicas y transversales—
y especificas) se presentaron a la comunidad educativa mendocina, mediante
su publicacién en cuatro fasciculos coleccionables, editados como suplemen-
to del Diario Los Andes, durante cuatro miércoles sucesivos. La publicacion
comprendié el detalle de las diversas competencias requeridas para el ingreso
y permanencia en la universidad, con el desagregado de sus indicadores de lo-
gro, que fueron acompaifiadas con textos explicativos de divulgacién del marco
conceptual desarrollado. Previamente el documento con el desarrollo de todas
las competencias y sus indicadores de logro fue elevado para conocimiento y
aprobacion del Consejo Superior, lo que se formalizé mediante la Ordenanza
N° 71/05 — C.S. Los cursos de nivelacién que se implementan en las diversas
facultades se organizan en funcién de las competencias propuestas.

ORGANIZACION OPERATIVA DE LA ARTICULACION

La complejidad de implementacién del proyecto requirié una organi-
zacion operativa que permitiera el desarrollo de las diferentes actividades,
asigndndose diversas tareas y funciones a los participantes. De acuerdo con la
dindmica de progreso del proyecto se van modificando dichas tareas y funcio-
nes.

Actores involucrados en el desarrollo de la propuesta en referencia al
nivel medio

La responsable institucional del proyecto es la Directora. Esta direccién
ha estado en manos de la Secretaria Académica de la Universidad. El proyecto
se abre en diversos modulos o subproyectos, que estdn a cargo de Coordina-
doras, que tienen a su cargo planificar, implementar, coordinar y supervisar
las acciones vinculadas con cada uno de dichos subproyectos®. Las coordina-

29 Estos docentes pertenecfan tanto al subsistema preuniversitario de la UNCuyo como al sub-
sistema medio de la jurisdiccién provincial.

Moddulos o subproyectos que actualmente se implementan: Desarrollo de la Comprensién
Lectora y la Produccién Escrita; Desarrollo de Resolucién de problemas y de las competen-
cias especificas en Ciencias Exactas y Naturales; Produccion de materiales para la Articula-
cion; Informacién y Orientacion al Estudiante.

30
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ciones consensuan y articulan entre si los cronogramas anuales. En el marco
de los convenios firmados con la D.G.E. (Direccion General de Escuelas), se
acordé la designacién de una coordinacion jurisdiccional, cuya funcién es la
de servir de nexo con las autoridades de la DGE y con las diversas instancias
jerdrquicas del sistema escolar (supervisores, directores) y colaborar en la im-
plementacién operativa de aquellas actividades que involucren directamente
acciones con el sistema educativo provincial.

e Directivos de establecimientos de nivel medio (DGE-UNCuyo): su rol es
el informar y seleccionar los docentes por disciplina que asisten a los cur-
sos y seminarios-taller. Ademds participan voluntariamente de la jornada
de presentacién del proyecto e introduccién al enfoque de EBC.

e  Docentes capacitadores (UNCuyo): especialistas que tienen a su cargo el
disefio e implementacién de cada seminario-taller, las consultas posterio-
res y la evaluacién de los trabajos que presentan los docentes asistentes.
En el caso de comprension lectora, también supervisan el trabajo de los
docentes tutores.

e Docentes tutores (DGE-UNCuyo) en comprensién lectora: realizan el
acompafiamiento y correccién de los trabajos que producen los docentes
asistentes para la aprobacién de los seminarios talleres y de las jornadas.
Estos profesores ya han sido capacitados en instancias anteriores, por lo
tanto estdn en condiciones de realizar tareas de transferencia y multiplica-
cién, aunque siempre monitoreados por los especialistas.

*  Docentes asistentes (DGE-UNCuyo): asisten a las instancias presenciales,
realizan las actividades de transferencia, aplicacién y/o multiplicacién
previstas para cada capacitacion y entrega de trabajo final. A este grupo
pueden sumarse los directivos en caso de que asi lo deseen.

Actores involucrados en el desarrollo de la propuesta en referencia al
nivel superior

* Equipo de tutores: segun la naturaleza de las acciones a realizar, se han
ido conformando diversas modalidades de tutores (tutores en competen-
cias bdsicas, tutores disciplinares y/o tutores regionales —que colaboran
con la comunicacién con las diversas escuelas de los departamentos o zo-
nas jurisdiccionales—).

*  Referentes institucionales: para la propuesta de las competencias especifi-
cas, cada unidad académica seleccioné docentes de los primeros afios y/o
de los cursos de ingreso.

e Consultores y asesores: se cuenta también con un equipo de consultores
conformado, en un primer momento, por especialistas en el desarrollo de
competencias bdsicas y en EBC (Educacién Basada en Competencias),
estos ultimos asesoraron en la elaboracion de las competencias especificas
de las diferentes carreras o familias de carreras. Estos consultores produ-
cen los diversos materiales de la articulacién (libros, cuadernillos) y tie-
nen a su cargo las diferentes capacitaciones (cursos, seminarios, talleres),
seglin su especialidad; también evalian los materiales producidos por los
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docentes capacitados y los correspondientes a los cursos de nivelacién del
ingreso. El conjunto de asesores se va conformando con referentes de di-
ferentes dreas disciplinares y/o técnicas, segtn los requerimientos.

*  Apoyo administrativo: dada la complejidad organizativa de las acciones,
se cuenta con un agente del personal de apoyo para que realice el segui-
miento de los listados de participantes (instituciones y docentes) en las
capacitaciones; altas y bajas de los integrantes del equipo; organizacion
de las reuniones del equipo central, apoyo operativo a los coordinadores y
la gestidn de los diferentes tramites administrativos (expedientes de pago,
vidticos, etc.). También se cuenta con otra agente para realizar las tareas
de webmaster de la padgina web del proyecto y colaborar en la edicién de
materiales.

e Participacion estudiantil: para ayudar en las diversas actividades, se han
ido incorporando estudiantes que realizan pasantias educativas, u obtie-
nen becas con prestacion de servicios, en el marco de las acciones del
proyecto, de acuerdo con el perfil requerido para las tareas. También co-
laboran estudiantes en calidad de monitores en relacién con la Expo Edu-
cativa, quienes ayudan en la capacitacién de los alumnos informadores
(alumnos que informan sobre la oferta educativa de las diversas facultades
en los stands) y en la implementacién de actividades en el marco de la
instancia de “Facultad abierta”. En algunas unidades académicas, se han
incorporado estudiantes como tutores pares o ayudantes en los cursos de
ingreso.

VINCULACION DE LA ARTICULACION CON LA INSTANCIA DE
INGRESO

Las diferencias de capitales culturales e intereses entre los aspirantes a
ingresar a la universidad, el desigual desarrollo de sus competencias intelec-
tuales y las trayectorias escolares disimiles imponen a la educacién superior
la tarea de equiparlos y equipararlos para un desarrollo exitoso en la vida
universitaria que han de iniciar, evitando la reproduccién de las condiciones
adversas que ya presentan.

Contrario a las posiciones que adjudican la responsabilidad de esta pro-
blemdtica exclusivamente a la escuela media, se decidi6 iniciar un proceso
que incluyera también la responsabilidad y las acciones que la Universidad
debia llevar adelante3!. Los ingresos a las distintas facultades funcionaban
de manera heterogénea, con diferentes concepciones respecto de sus metas y
objetivos y con un escaso desarrollo, en los cursos, de otros aspectos pedagé-
gicos mas alld de una seleccién de ciertos contenidos, los que —a su vez— no
eran siempre los adecuados. Podria decirse, incluso, que en algunos casos los
ingresos funcionaban como una forma de regulacién de la matricula y de se-

31 Zalba, Estela Marfa. “Ingresar y permanecer en la Universidad”. En: COMPETENCIAS. Los
conocimientos previos necesarios para el ingreso y la permanencia en la Universidad. Dia-
rio Los Andes, Fasciculo 1, miércoles 15 de junio de 2005.
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leccidén de los alumnos, sin considerar las condiciones heterogéneas de los que
los estudiantes provenian.

La redefinicién de los objetivos del ingreso a la universidad en el marco
de la igualdad de oportunidades implicé la necesidad de reformular la estruc-
tura de los ingresos de manera unificada para todas las facultades. Como pun-
to de partida de una nueva politica de admisibilidad, era necesario explicitar
las condiciones bdsicas de esta etapa y sus requisitos generales, en el marco
de las cuales cada unidad académica desarrollaria sus cursos. Asi, se estable-
cié una estructura que, para asegurar la equidad no solo en el ingreso sino
también en la permanencia, comenzara por la eleccidn de la carrera hasta la
ambientacion a la vida universitaria, pasando por la nivelacién de las com-
petencias necesarias para el ingreso32. Actualmente, como resultado de este
proceso, la estructura tipo de los cursos de ingreso a la UNCuyo comprende
una etapa de confrontacién vocacional, una de nivelacién (desarrollo de com-
petencias bdsicas y especificas) y una de ambientacién destinada no ya a la
totalidad de los aspirantes sino a los ingresantes, es decir, aquellos que apro-
baron las instancias previas. Esta dltima instancia comprende la capacitacién
de todos los estudiantes en ALFIN (Alfabetizacion Informacional) —nivel
basico-33.

Luego de la puesta en marcha de los nuevos lineamientos del ingreso, se
implement6 una primera instancia de autoevaluacién, en la que se contras-
taron los cursos en relacién con los dichos lineamientos y las competencias
acordadas y formalmente aprobadas por el Consejo Superior. A partir de los
resultados obtenidos, se ajustaron programas, materiales y evaluaciones.

Esta primera accién fue profundizada con la realizacién, en el afio 2007,
de una evaluacion integral que cada facultad llevé adelante, involucrando a
los diferentes actores que participaban en las instancias de ingreso, en la que
se contemplaron los aspectos institucionales generales, infraestructura, cuer-
po académico, desarrollo de cursos, calidad de los materiales, evaluacion del
curso y evaluacion del aprendizaje, modalidades, funcionamiento y recursos.
Asimismo se incluyeron sugerencias y solicitudes especiales de parte de cada
unidad académica. Los resultados de esta evaluacion integral fueron decisivos
para el ajuste en la definicién de las problemdticas comunes y la discrimina-
cién de problemadticas a atender por las facultades.

32 Este proceso se fue realizando de manera cooperativa y consensuada. Como resultado de los
acuerdos alcanzados se elevé para consideracion del Consejo Superior un nuevo esquema de
ingreso: etapas, modalidades, requerimientos, etc., que fue aprobado mediante una Ordenan-
za: Ord. N°31/2006 -CS.

El programa de Alfabetizacién Informacional (ALFIN) es una accién que realiza el Sistema
Integrado de Documentacién de la UNCuyo, que busca dotar a los usuarios (alumnos, docen-
tes, investigadores, personal de apoyo académico) de herramientas para el uso de las TICs
y todos los recursos de informacién y formacion existentes y disponibles en las bibliotecas
del sistema. Se instrumenta a través de cursos a bibliotecarios y usuarios. Su nivel bdsico
fue establecido con cardcter obligatorio en la Ordenanza 36/06 del Consejo Superior de la
UNCuyo, para alumnos ingresantes en la etapa de ambientacién. Desde un punto de vista de
la igualdad de oportunidades, este programa apunta a acortar la “brecha digital” y permitir el
acceso de los sujetos a nuevos bienes simbdlicos.
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Otra accién que se implement6 fue el financiamiento y subsidio a proyec-
tos de investigacion sobre temdticas relacionadas con el ingreso, organizadas
en lineas de investigacion prioritarias, que les permitiera a las unidades aca-
démicas evaluar el impacto de sus cursos.

Durante los ultimos tres afios, estas permanentes acciones de evaluacién y
monitoreo, han permitido elaborar y sistematizar, los llamados estandares de
calidad para el ingreso al conjunto de carreras de nuestra Universidad.

Finalmente y frente a la necesidad de contar con la voz del principal des-
tinatario de nuestras acciones —el alumno ingresante— se realizo la I Encuesta
Censal a Ingresantes 2010. La misma tuvo por objetivo obtener informacién
relevante y precisa que permita el mejoramiento de las acciones tendientes a
su ingreso y permanencia, tanto en el aspecto remedial como preventivo. Los
datos resultantes, actualmente en etapa de procesamiento e interpretacidn,
permitirdn: a) a las Facultades: ratificar o rectificar sus acciones, a partir de
informacién cuali-cuantitativa debidamente procesada y sistematizada, que les
requerirfa un equipo de trabajo y un monto de dinero con el cual generalmente
no pueden contar; b) a la Secretaria Académica de la Universidad: redirigir y
crear nuevas lineas de accidn para el ingreso y permanencia, contar con infor-
macién cuanti-cualitativa sobre la poblacién universitaria ingresante y evaluar
el impacto de las acciones llevadas adelante desde los inicios del programa.
Los resultados también serdn utilizados para revisar, reforzar y/o reencauzar
las actividades de la articulacién con el nivel medio.

Algunos de los resultados generales de esta encuesta hasta ahora obteni-
dos, arrojan que existe una correlaciéon marcada entre las modalidades de la
escuela media®* de la cual egresaron los ingresantes y las carreras elegidas.
Sin embargo, a la hora de sefalar cudles son las fortalezas y debilidades que
los encuestados creen tener para iniciar su vida como estudiantes universita-
rios, las mismas se refieren mds a factores actitudinales y socioafectivos, que
a problematicas de indole cognitiva. Asimismo, los condicionantes institucio-
nales (formacién previa recibida en el nivel medio) y materiales (dificultades
econdmicas, de salud, familiares, etc.) estdn en dltimo lugar.

Entre las fortalezas de naturaleza actitudinal mencionadas, un 50% se
distribuye casi equitativamente entre la voluntad y la responsabilidad, como
aspectos que los ingresantes afirman poseer y que consideran determinantes
para el inicio de la nueva etapa. El porcentaje restante se distribuye entre otros
factores tales como: dedicacién, interés, predisposicién, constancia, esfuerzo,
habitos de estudio, capacidad de organizacién, compromiso y otros, en ese
orden.

Respecto de aquellas fortalezas de orden socioafectivo se destacan, en pri-
mer lugar, con un 70% casi equitativamente distribuido, las ganas/entusiasmo

34 Los tltimos tres afios de la escuela media se organiza en torno de modalidades y/u orienta-

ciones; esquema heredado de la organizacion del nivel “Polimodal”, existente desde 1995
hasta la fecha. Estas modalidades son: humanidades y ciencias sociales; ciencias naturales;
economia y gestion de las organizaciones; produccion de bienes y servicios y comunicacion,
artes y disefio.
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y la vocacién. Otros factores mencionados, que cubren el 30% restante, son la
perseverancia, el apoyo familiar, el deseo de recibirse, la seguridad, la motiva-
cion, la confianza y el apoyo de otras personas allegadas.

Si bien el andlisis de los factores que se perciben como debilidades se
encuentra aun en proceso, pueden realizarse algunas apreciaciones. El factor
tiempo aparece de manera recurrente. Algunos de los valores que asume esta
variable: si el tiempo que dediquen/tengan para estudiar serd suficiente, si
podran organizarlo, si podrdn disponerlo en caso de que trabajen, incluso el
tiempo invertido en viajar hasta la universidad cuando el ingresante vive en
un departamento alejado de la sede. Los factores socioafectivos se mencionan
también con gran frecuencia como una de las debilidades mds importantes: en
mds de un 50% este componente se relaciona con el miedo/temor a la nueva
etapa. El porcentaje restante se distribuye entre la timidez/inseguridad, la an-
siedad/nervios y la falta de voluntad y motivacion.

Estas primeras aproximaciones indican, entonces, que las acciones de arti-
culacién pero, fundamentalmente, las instancias de ingreso deberdn en adelan-
te encarar con mayor profundidad los aspectos socioafectivos y actitudinales.
Este abordaje, junto con el desarrollo y fortalecimiento de las herramientas
conceptuales y procedimentales, coadyuvard no solo a mejorar los indices de
ingresantes en condiciones para desenvolverse como estudiantes universita-
rios, sino también su permanencia en las carreras elegidas.

CONCLUSIONES

Los programas de articulacién deben mantenerse en el tiempo y ser soste-
nidos por explicitas politicas de articulacion. Hablar de politicas de articula-
cion requiere, a nuestro entender, encarar dos procesos:

Por un lado, un proceso de acuerdos y bisqueda de consensos con la juris-
diccién educativa provincial, que abarca diversas dimensiones: una dimension
politico-institucional; una dimensién formal (protocolos y convenios); una
dimensién operativa y una dimensién técnico-pedagégica.

Por otro lado, y en relacién con la dltima de las dimensiones sefialadas,
se debe desarrollar el segundo de los procesos: el de transformaciéon de los
modelos pedagdgico-didicticos en ambos subsistemas (medio y universitario),
para superar las causas sefialadas en los diagndsticos de partida. Esto requie-
re de un permanente trabajo de reflexién pedagdgica y disciplinar con los
docentes. En el caso de los profesores universitarios de los ingresos y de los
primeros aflos, para que modifiquen su vision simplista, reductora y nostalgica
de la problemitica, asumiendo un papel activo y proactivo que —incluso- los
lleve al andlisis critico y modificacién de sus propias pricticas de ensefianza.
Con relacién a los docentes del nivel medio, se evidencia una situacién que
los supera como individuos, que requiere de un planteo global que lleve re-
cuperar y resignificar una escuela ‘formadora’, es decir, un espacio educativo
en el que se ensefien y aprendan conocimientos cientificamente validados, se
desarrollen las capacidades cognitivas y se promuevan actitudes superadoras
en los alumnos, que les permitan desenvolverse en un mundo complejo, en
permanente transformacidn, y desempefarse como sujetos responsables en
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diferentes situaciones y contextos de la vida social y personal, y no simple-
mente una escuela ‘contenedor/a’, en la que se ‘depositen’ adolescentes “en
transito” hacia un destino incierto. Ambos procesos apuntan a la necesidad
de generar politicas de estado globales que incidan de forma mds permanente
y decisiva en la modificacién y rectificacion de los efectos no deseados de la
transformacion educativa: la fragmentacion del sistema educativo, la pérdida
de pertinencia de las formaciones, la ausencia de un “norte” claro hacia donde
se encamine la educacién nacional.

Los aspectos antes sefialados, a los que habria que agregarles una oferta
educativa de nivel polimodal muy cadtica, por lo excesivamente heterogénea,
con serios problemas de consistencia curricular, asi como el régimen laboral y
las condiciones de trabajo de los profesores, que dificulta el perfeccionamien-
to y la planificacién de su tarea docente, constituyen obstdculos para la prose-
cucion exitosa de la articulacion entre niveles.

Sin embargo también se encuentran facilitadores de esta articulacion. Se
mencionardn algunos de ellos. La existencia de una politica nacional pro-
motora de la articulacién entre universidades y escuela media, que deberia
consolidarse en nuevas convocatorias de proyectos. Las politicas de apertura
e insercidn social y territorial de la UNCuyo. El prestigio que tiene la Univer-
sidad como institucién formadora en el campo educativo en general. La acep-
tacion de la mayoria de los profesores de nivel medio de la propuesta, a pesar
de las circunstancias adversas por las que atraviesa este nivel del sistema. El
trabajo comprometido de los diversos responsables del proyecto (coordinado-
ras, tutores, pasantes, consultores, personal de apoyo). Y, finalmente, aunque
parezca paraddjico, la propia crisis del sistema educativo que motiva, a los
mads ldcidos actores sociales vinculados al campo de la educacion, la busqueda
de modelos pedagdgicos superadores que puedan consolidarse en el marco de
una politica de estado.

En este sentido se considera que la propuesta de EBC (Educacion Basada
en Competencias) elaborada por la UNCuyo, que se sustenta en un proceso
de desarrollo colectivo y consensuado, constituye un aporte a dichos nuevos
modelos pedagégicos, por cuanto permite acordar tanto los alcances de los
contenidos como las modalidades de su ensefianza-aprendizaje. El desarrollo
sistemdtico de las competencias, en tanto que aprendizajes de los alumnos,
guarda una fuerte correlacién con la calidad de las estrategias de ensefianza
implementadas por los docentes. De esta manera se va validando la hipdtesis
de partida del programa de articulacién encarado por la Universidad, en la que
se sostenia la necesidad de trabajar sobre las metodologias didacticas de la en-
seflanza para mejorar los desempefios de los alumnos.
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MODELO PARA ESTIMAR LA PROBABILIDAD
DE DESERCION DE LOS ESTUDIANTES
DE LA UNIVERSIDAD DEL BIO-BIO

GILDA VARGAS MAC-CARTE"

INTRODUCCION

En las dltimas décadas, se han desarrollado diversos modelos conceptua-
les que explican el fendmeno de la desercion universitaria. En Braxton et al.
(1997)% se proponen cinco grandes enfoques para clasificarlos: psicoldgicos,
sociolégicos, econdmicos, organizacionales o institucionales y los relaciona-
les o de interaccion, dependiendo del énfasis que los investigadores le otorgan
a las variables explicativas de la desercion, sean estas individuales, institucio-
nales o familiares.

El enfoque psicolégico de la desercion estudiantil establece que los rasgos
de la personalidad son los que diferencian a los alumnos que completan sus
estudios de aquellos que no lo logran. Uno de los primeros modelos plantea-
dos en la literatura es el de Fishbein y Ajzen (1975)3, en el cual se postula
que la desercion es el resultado del debilitamiento de las intenciones iniciales
y, por el contrario, la persistencia es el fortalecimiento de estas.

Los modelos sociolégicos enfatizan la influencia que tienen factores
externos al individuo sobre la retencion, los que se suman a los sicolégicos
mencionados. El inicio de esta perspectiva nace de la teoria del suicidio de
Durkheim (1897/1951)37, la cual establece que el suicidio es el resultado de

Directora de Admisién y Registro Académico de la Universidad del Bio-Bio, Concepcion,

Chile.

Braxton, J., A. Sullivan and R. Johnson Jr. (1997). Appraising Tinto’s theory of college

student departure. In: J.C. Smart (Ed.), Higher education: Handbook of theory and research.

New York. USA. pp. 107-164.

36 Fishbein, M. and 1. Ajzen (1975). Attitudes toward objects as predictors of simple and multi-
ple behavioural criteria. Psycological Review. N° 81: 59-74.

37 Durkheim, E. (1951). Suicide: A study in sociology (G. Simpson, Ed. J.A. Spaulding & G

Simpson, Trans.). New York: Free Press. Eccles, J. P., T. Adler and J. Meece (1984). Sex

differences in achievement: A test of alternate theories. Journal of Personality and Social

Psychology. Vol. 46, N° 1: 26-43.
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la ruptura del individuo con el sistema social por su imposibilidad de inte-
grarse a la sociedad. Con esta base, Spady (1970)8 sugiere que la desercién
es el resultado de la falta de integracion de los estudiantes en el entorno de la
educacién superior. El mismo autor sefiala que el medio familiar es una de las
principales fuentes que exponen a los estudiantes a influencias, expectativas y
demandas, afectando su nivel de integracion en la universidad. Ademds, sos-
tiene que existe una alta probabilidad de abandono de los estudios cuando las
diversas fuentes de influencia van en un sentido negativo, lo que deriva en un
rendimiento académico insatisfactorio. Spady encontré seis predictores de la
desercidn estudiantil en los colleges norteamericanos: integracion académica,
integracién social, estado socioeconémico, género, calidad de la carrera y el
promedio de notas en cada semestre.

De acuerdo a las investigaciones desarrolladas por Cabrera et al.
(1992/1993)3°, Bernal et al. (2000)* y St. John et al. (2000)*! se distinguen
dos modelos econémicos, el modelo costo/beneficio que se vincula con los be-
neficios sociales y econdémicos por estudiar son percibidos por los estudiantes
como mayores que los derivados por actividades alternas, como por ejemplo
un trabajo, el estudiante opta por permanecer en la universidad y el modelo
enfocado a la entrega de subsidios totales o parciales que constituyen una
forma de influir sobre la desercién cuando se dirige hacia los grupos que pre-
sentan reales limitaciones para hacer frente al pago de sus estudios. Asi, los
programas de rebajas en la matricula, las becas y los créditos a bajo interés,
procuran equiparar a los estudiantes en su capacidad de pago e incrementar la
apreciacion de los beneficios derivados de la educacién universitaria.

Berger (2002)*? sefiala que los modelos organizacionales enfocan la de-
sercion desde las caracteristicas de la institucién universitaria y los servicios
que ofrece a los estudiantes. Segiin Braxton et al. (1997)* en estos modelos
tienen un rol crucial las variables de calidad de la docencia y las experiencias

3 Spady, W. (1970). Dropouts from higher education: An interdisciplinary review and synthe-
sis. Interchange. Vol. 19, N° 1: 109-121.

39 Cabrera, A., A. Nora and M. Castafieda (1992). The role of finances in the persistence pro-
cess: A structural model. Research in Higher Education. Vol 33, N° 5: 303-336.

Cabrera, A., A. Nora and M. Castafieda (1993). College Persistence: Structural Equations
Modelling Test of Integrated Model of Student Retention. Journal of Higher Education. Vol.
64,N° 2: 123-320.

40 Bernal, E., A. Cabrera and P. Terenzini (2000). The relationship between race and socioeco-

nomic status (SES): Implications for institutional research and admissions policies. Remo-

ving Vestiges: Research based strategies to promote inclusion. A publication of the Ameri-

can Association of Community Colleges. N° 3: 6-19.

St. John, E., A. Cabrera, A. Nora and E. Asker (2000). Economic influences on persistence.

In: J. M. Braxton. Reworking the student departure puzzle: New theory and research on co-

llege student retention. Nashville: Vanderbilt University Press. pp. 29-47.

42 Berger, J. (2002). Understanding the Organizational Nature of Student Persistence: Empiri-
cally based Recommendations for Practice. Journal of College Student Retention: Research,
Theory and Practice. Vol. 3, N° 1: 3-21.

43 Braxton, J., A. Sullivan and R. Johnson Jr. (1997). Appraising Tinto’s theory of college
student departure. In: J.C. Smart (Ed.), Higher education: Handbook of theory and research.
New York. USA. pp. 107-164.
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de los estudiantes en el aula. A estas variables se suman los beneficios propor-
cionados por la universidad a los estudiantes en salud, actividades comple-
mentarias, apoyo académico, recursos bibliogréficos, laboratorios e indicado-
res como el nimero de alumnos por docente.

En el andlisis de la desercién y retencion, Tinto (1975)* es uno de los au-
tores con mayor influencia en este campo de la investigacién, citado en la ma-
yoria de las publicaciones existentes. Su enfoque, relacional o de interaccidn,
es una expansion del modelo de Spady, al cual incorpora la teoria del inter-
cambio de Nye (1979)%. Esta se fundamenta en el principio de que los seres
humanos evitan las conductas que implican un costo de algin tipo para ellos
y buscan recompensas en las relaciones, interacciones y estados emocionales.
Segin Tinto, los estudiantes actian de acuerdo con la teoria del intercambio
en la construccion de su integracién social y académica. Estas dreas de inte-
gracion son expresadas en términos de metas y niveles de compromiso institu-
cional. Si los beneficios de permanecer en la institucién son percibidos por los
estudiantes como mayores que los costos personales (esfuerzo y dedicacidn,
entre otros), entonces este permanecerd en la institucién. Alternativamente, si
se reconocen otras actividades como fuente de mayores recompensas, el estu-
diante tenderd a desertar. Desde una perspectiva amplia, el alejamiento de un
alumno de una instituciéon de educacion superior puede ser interpretado como
el resultado de un proceso longitudinal de interacciones con los sistemas aca-
démico y social de la universidad. Tinto incluye en la integraciéon académica
tanto el rendimiento académico como el desarrollo intelectual. Por otra parte,
la integracion social abarca el desarrollo y la frecuencia de las interaccio-
nes positivas con pares y docentes (oportunidad de interactuar) y, también,
la participacion en actividades extracurriculares. Ademads, considera que la
reevaluacion del compromiso con la meta de graduarse se encuentra mds fuer-
temente determinada por la integracién académica. Igualmente, el compromi-
so institucional se ve altamente influido por la integracién social. En suma,
mientras mds se consolide el compromiso del estudiante con la obtencién de
su grado o titulo y con la institucién, al mismo tiempo que mientras mejor sea
su rendimiento académico e integracién social, menos probable es que el estu-
diante deserte.

Con el tiempo, otros autores tomaron los modelos conceptuales anteriores
como base para adaptarlos a los nuevos tiempos donde se investiga por ejem-
plo la desercién de estudiantes a distancia donde la naturaleza de la desercién
es altamente compleja y en constante evolucidn.

Para resumir las variadas dimensiones establecidas, Diaz el afio 200840,
propone una matriz topolégica donde se grafica la relacién de cada autor con

4 Tinto, V. (1975). Dropout From Higher Education: A Theoretical Synthesis of Recent Re-
search, Journal of Higher Education. N° 45: 89-125.

4 Nye, F. Ivan. (1979). Choice, Exchange, and the Family. In: Wesley R. Burr, Reuben Hill,

F. Ivan Nye, and Ira L. Reiss, editors. Contemporary Theories about the Family. General

Theories/ Theoretical Considerations. New York: The Free Press: 1-41

Diaz, C. (2008). Modelo conceptual para la desercién estudiantil universitaria en Chile. Es-

tudios Pedagédgicos, Vol. 36 N°2: 65-86.
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las categorfas y variables que se utilizan en cada investigacion. Ademads, se
muestra la relacion entre autores en el desarrollo del conocimiento asociado a
la desercién o permanencia estudiantil. Los autores que se presentan en la ma-
triz son los que tienen un mayor impacto en el desarrollo de modelos teéricos
sobre la desercidn a través del tiempo. De alli se desprende que, uno de los
autores mds referenciados en los distintos estudios y cuyo modelo conceptual
de andlisis ha sido reconocido a nivel mundial es Tinto (1975)%7.

En Chile, los estudios orientados a explicar el fendmeno de la desercién
se basan en su mayoria en los modelos expuestos anteriormente, asi por ejem-
plo, los trabajos de Himmel (2002)*%, Gonzdlez y Uribe (2005)* y los estu-
dios “Andlisis de la desercion estudiantil en el periodo 2007-2008 en la Uni-
versidad del Bio-Bio”, desarrollado en marco del Convenio de Desempeiio de
la UBB, el afio 2009 y “Estudio sobre las causas de la desercién universitaria”
desarrollado el afio 2008 por el Centro de Microdatos de la Universidad del
Chile, abordan el fenémeno conceptualmente explicando la desercién a par-
tir de lo establecido en la teoria, lo cual es muy l6gico dado que los aspectos
considerados en ella tienen mucho sentido desde el punto de vista cientifico,
sin embargo, poco se sabe de cudl es el aporte real de cada uno de esos aspec-
tos. Lo mismo ocurre con los andlisis de desercion descriptivos o de caracteri-
zacion, en los cuales se entrevista a los desertores en la bisqueda de patrones
comunes de comportamiento, que si bien son un gran aporte en términos de
seleccién de variables explicativas y tienen mucha relacién en sus resultados
respecto a los enfoques planteados por Tinto y Spady, no distinguen la impor-
tancia relativa de esos factores.

Algunas caracteristicas comunes entre los desertores, de acuerdo a lo que
los estudiantes y académicos comentaron en las encuestas llevadas a cabo por
Gonzélez y Uribe (2205)°° y el Centro de Microdatos (2008)°! para el caso de
Chile y Quinn et al. (2005) para el caso de Reino Unido (UK), se relacionan
con orientacion, vocacion, motivacion, rendimiento académico, situacion
laboral, educacién secundaria, educacién de los padres, apoyo al estudiante,
factor econdmico, entre otras.

A nivel internacional, hay algunos trabajos que intentan explicar e incluso
pronosticar la desercidn universitaria a partir de modelos estadisticos, siempre
basados en las teorias planteadas por los cldsicos y con resultados también
muy consistentes con ellas, aun cuando la seleccién de variables es algo arbi-

47 Tinto, V. (1975). Dropout From Higher Education: A Theoretical Synthesis of Recent Re-
search, Journal of Higher Education. N° 45: 89-125.

48 Himmel, E. (2002). Modelos de andlisis de la desercién estudiantil en la educacién superior.
Revista Calidad de la Educacién. Consejo Superior de Educacion. Ministerio de Educacion,
Chile. N° 17: 91-108.

4 Gonzilez, L.; Uribe, D.; Gonzilez, S. (2205) Estudio sobre la repitencia y desercién en la
educacion superior chilena. IESALC

50 Gonzdlez, L.; Uribe, D.; Gonzidlez, S. (2205) Estudio sobre la repitencia y desercién en la
educacion superior chilena. IESALC

S Centro de Microdatos Departamento de Economia, Universidad de Chile. (2008). Estudio
sobre causas de la desercion universitaria.
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traria por razones tales como la disponibilidad de la data, el nivel del andlisis
y la definicién de retencidn. En este contexto, las causas de la desercion uni-
versitaria determinadas en base a los modelos estadisticos desarrollados, se
detallan a continuacidén, segin los autores.

Arulampalam et al. (2001)°2 en su modelo demuestra que la desercion
durante el primer afio de medicina en Reino Unido estd asociada a estudiantes
hombres, fuera del rango de los 21 afos, vivir fuera del campus universitario
(menor integracidn social), sin parientes médicos, bajo rendimiento académi-
co y sin experiencia académica anterior.

Smith y Taylor (2001)%3, en un modelo mas elaborado que Arulampalam,
enfocado a la desercién como la no completitud de estudios, muestra que la
desercién universitaria se asocia con: estudiantes de mayor edad (menor inte-
gracidn con sus pares), hombres solteros, extranjeros, vivir fuera del campus
universitario (menor integracion social), bajo rendimiento académico y padres
no profesionales.

Cingano y Cipollone (2007)>* en su modelo para el caso de Italia, mues-
tran que la desercién se encuentra correlacionada con: baja educacién de los
padres, educacién secundaria débil y estudiantes hombres, y Lopera (2007)%
seflala, en su modelo para la Facultad de Economia de la Universidad de Ro-
sario en Colombia, que las variables que mds influyen en la decision de deser-
cién son: estudiantes hombres, vinculacién al mercado laboral y estudiantes
de otras regiones.

La Universidad del Bio-Bio (UBB), en el marco del proyecto Convenio
de Desempeifio (2007-2010) “Integracién social y éxito académico de los es-
tudiantes de la Universidad del Bio-Bio. Mejorando las competencias para un
mayor desarrollo integral de sus condiciones profesionales y civicas”, para lo-
grar “Disminuir significativamente la desercion de los estudiantes de la Uni-
versidad del Bio-Bio, con especial énfasis en los alumnos de grupos social y
econdomicamente vulnerables” , que es una de sus finalidades, de este proyecto,
estd llevando a cabo diversas acciones entre las cuales se destacan los progra-
mas de induccidn, adaptacion y vinculacién a la vida universitaria, sistema de
beneficios estudiantiles, sistemas de informacién para la gestiéon académica,
identificacién y seguimiento de asignaturas criticas de primer afio, estudios de
caracterizaciéon de los alumnos que ingresan a la UBB, entre otros. Como lo-
gro adicional del convenio de desempeiio, en el &mbito de proveer herramien-
tas para la toma de decisiones, se ha desarrollado un modelo de puntuacién
para la estimacién de la probabilidad de desercién de los alumnos de primer

52 Arulampalam W., Naylor, R. y Smith, J. (2001). Factors affecting the probability of first-

year medical student dropout in the UK: a logistic analysis for the entry cohorts of 1980-

1992. Department of Economics, University of Warwick. Coventry, CV4 7AL

Smith, J. y Taylor, R. (2001). Dropping out of university: a statistical analysis of the pro-

bability of withdrawal for UK university students. Royal Statistical Society. N° 164, Part 2:

389-405.

54 Cingano, F. y Cipollone, P. (2007). University drop out: The case of Italy. Bank of Italy.

55 Lopera, C. (2007). Determinantes de la desercién universitaria en la Facultad de Economia
Universidad del Rosario. Facultad de Economia. Universidad del Rosario.
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afo de la Universidad del Bio-Bio. En términos generales, un modelo de
puntuacion es un modelo estadistico que asigna un “puntaje” a los individuos
en estudio de acuerdo a las caracteristicas y atributos que estos presenten al
momento de la evaluacidn, puntaje que estd asociado a la probabilidad de ocu-
rrencia del evento que se desea modelar.

METODOLOGIA

Para la obtencién del modelo que permite estimar la probabilidad de de-
sercién de los estudiantes de primer afio de la Universidad del Bio-Bio, se
desarrollaron las siguientes etapas:

* Etapa 1: Se estableci6 el marco tedrico de la desercién universitaria, los
diversos modelos planteados por los autores y los enfoques que estos pre-
sentan para explicar el fenémeno de la desercion.

* [Etapa 2: Se establecid la definicién formal de la desercidn, las posibles
causas de este fendmeno y se analizaron algunos modelos desarrollados a
nivel internacional.

* [Etapa 3: Se prepararon los archivos de trabajo, se describi6 su estructura y
se constituyo la data con la cual se desarroll6 el modelo.

* Etapa 4: En esta etapa se definié la poblacion objeto de estudio y se esta-
blecieron las definiciones de desempefio con las cuales se clasificaron a
los estudiantes, definicién clave para la construccion de la tabla de pun-
tuacién, dada la metodologia estadistica utilizada.

* [Etapa 5: Se obtuvo la tabla de puntuacién con la cual se determind la pro-
babilidad de desercion de los estudiantes y se aplicaron pruebas para la
bondad de ajuste del modelo.

* [Etapa 6: Se definieron las zonas de riesgo de desercidén (zonas de riesgo:
alta, media y baja)

RESULTADOS

El fendmeno de la desercion tiene su origen en la década de los 70 con los
aportes de Spady, Tinto y Fishben y Ajzen®. Los autores abordan la desercién
desde diversos enfoques donde incluyen variables del individuo, académicas,
institucionales y socioecondémicas, ademds de la combinacidn de estas en sus
modelos. La matriz topolégica desarrollada por Diaz (2008)%7 grafica la rela-
cién de cada autor con las categorias y variables utilizadas en sus investiga-
ciones. De esta matriz se desprende que uno de los autores mds referenciados
en los distintos estudios y cuyo modelo de andlisis ha sido reconocido a nivel
mundial, es Tinto (2005)8.

56 Op.cit.
ST Op. cir.
Op. cit.
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Segin Tinto (1982)%° un desertor es aquel individuo que siendo estudian-
te de una institucion de educacién superior no presenta actividad académica
durante tres semestres académicos consecutivos. A esto, en otros estudios, se
le denomina primera desercion, ya que se desconoce si el individuo retomara
sus estudios mas adelante. Gonzélez et al. (2005)%° plantea que la desercién se
puede definir como el proceso de abandono, voluntario o forzoso de la carrera
en la que se matricula un estudiante, por la influencia positiva o negativa de
circunstancias internas o externas a €l o ella. Himmel (2002)%' por su parte se
refiere a la desercién como el abandono prematuro de un programa de estudios
antes de alcanzar el titulo o grado, y considera un tiempo suficientemente lar-
go como para descartar la posibilidad de que el estudiante se reincorpore. En
su articulo distingue la desercion entre voluntaria (renuncia a la carrera por
parte del estudiante o del abandono no informado a la institucién de educacién
superior) e involuntaria (decisién institucional, fundada en sus reglamentos
vigentes, que obliga al alumno a retirarse de los estudios). En este udltimo
caso, la deserciéon puede estar fundamentada en un desempefio académico
insuficiente o responder a razones disciplinarias de diversa indole. Por otra
parte, el Ministerio de Educacién en su andlisis de retencién para la cohorte
de ingreso 2007, define la “tasa de desercién” como “tasa de retencién”. Es
decir, alumnos que habiéndose matriculado en un afio, no se matriculan al
afio siguiente. Arulampalam et al. (2001)%2 utiliza la misma definicién en su
modelo explicativo de la desercion. La Universidad del Bio-Bio, por su parte,
en el marco del proyecto del Convenio de Desempefio “Integracién social y
éxito académico de los estudiantes de la Universidad del Bio-Bio”, define la
desercién como el retiro voluntario u obligatorio, permanente o transitorio de
los alumnos de una carrera en el periodo analizado. Ademads distingue la de-
sercioén temporal de la desercion definitiva (Anuario estadistico institucional,
2009)%3.

El modelo de desercién de la Universidad del Bio-Bio se generé a partir
de la desercidn definitiva.

La poblacién objeto de estudio contempld a todos los alumnos que ingre-
saron por primera vez a una determinada carrera de la Universidad del Bio-
Bio en el inicio del primer semestre de los afios 2007 y 2008, generando 4.460
sujetos de andlisis.

Los elementos necesarios para la adecuada construccién del modelo de
puntuacién fueron los siguientes:

¢ Periodo de desarrollo
e Listado de caracteristicas
* Definiciones de desempeiio

9 Op.cit.
60 Op. cit.
6l Op.cit.
62 Op. cit.

63 Direccién General de Anilisis Institucional 2009. Anuario estadistico institucional, Universidad

del Bio-Bio, Concepcioén, Chile.
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El periodo de desarrollo, que contiene las fechas de inicio y término en
que los datos fueron levantados. Estos periodos son el de observacion y el de
desempeifio. La fecha de observacién corresponde al primer semestre académi-
co de 2007 y 2008 que correspondié al momento del tiempo en que las carac-
teristicas y atributos del individuo fueron levantados. La informacién recogida
en este periodo de observacién se utilizé para predecir resultados. En cuanto a
la fecha de desempefio fue de tres semestres posteriores al ingreso del alumno.
Esto con el fin de asegurar que en el periodo de desempefio los clasificados
como desertores no sean alumnos que tienen un retiro temporal de uno o dos
semestres. Para las carreras de régimen anual la medicion del desempeiio se
establecid solo para los ingresados en el afio 2007, los que se observaron hasta
el primer semestre de 2009 para considerarlos como desertores.

El listado de caracteristicas, corresponde al set de variables escogidos para
construir el modelo de puntuacién. En esta etapa se considero la factibilidad del
dato tanto en el desarrollo como en la aplicacién. En otras palabras, el modelo no
debia contener una caracteristica que no era factible de obtener al momento de la
evaluacién. Por lo tanto, las variables analizadas correspondieron a las variables
de ingreso del alumno, mds las variables que contenia el “Cuestionario de carac-
terizacion del alumno que ingresa a la UBB”, ademads de los quintiles.

La definicién de desempeiio, es la etapa mds importante del desarrollo,
ya que define el evento a modelar y qué condiciones debian cumplirse (o no
cumplirse) para que los individuos sean sujetos de modelacién. La definicion
de desempeifio consiste en especificar las dos categorias basicas para clasificar
a los individuos:

Exclusiones, que corresponde a todos aquellos individuos que podrian
hacer que el modelo presente algin sesgo en sus pardmetros. Por ejemplo,
alguna carrera que no se desee modelar, alumnos expulsados durante el primer
ano, etc.

Performance que corresponde al estado en el que queda el individuo des-
pués de haber sido monitoreado a lo largo del periodo de desempeiio. En este
caso, a modo de ejemplo, los estados o categorias de andlisis son: desercidn,
no desercién e indeterminado. Esta definicidn se establecié mediante la légica
de identificacion, en la cual cada alumno es testeado de manera que cuando se
satisface dicha légica en alguna de las categorias definidas, permanece en ella
no siendo testeado en las subsiguientes.

Los desertores en este estudio se consideran de la siguiente manera:

* Alumnos que ingresaron a una carrera en particular y al afio inmediata-
mente posterior se inscribieron en una carrera distinta

e Retiro definitivo

e Pérdida de carrera

* No inscripcién de asignaturas en los tres semestres subsiguientes en caso
de carreras con régimen semestral por causas distintas al retiro temporal.

* No inscripcién de asignaturas al siguiente afio en caso de carreras con ré-
gimen semestral por causas distintas al retiro temporal.

* No inscripcion de asignaturas pero por retiro temporal (se desconoce si
volverdn en semestres subsiguientes).
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Los alumnos regulares (no desertores) son estudiantes que continuaron
estudios normalmente en la carrera que iniciaron, ya sea en los semestres
subsiguientes para carreras semestrales y al afio siguiente para las anuales,
y los casos indeterminados, como aquellos estudiantes que presentaron un
comportamiento tal que no permitié establecer si son o no desertores de sus
respectivas carreras, esto es, estudiantes que, a pesar del ingreso, nunca se ins-
cribieron para iniciar la carrera.

Con esto, se tuvo el flujo de datos necesario para comenzar a trabajar en
la modelacion de la desercién. Los resultados del flujo resulté completamente
acorde a las mejores practicas del desarrollo de modelos, esto es, un nimero
de desertores cercano a los 1.000 registros y una proporcién de indetermina-
dos menor al 20%, recomendaciones de FAIR ISAAC, una de las empresas de
mayor prestigio en la consultoria analitica. (www.fico.com). La modelacién se
realiz6 con una poblacién de 4.389 alumnos, que correspondid a un 98,4% del
total de ingresados en los afios 2007 y 2008.

Modelo de puntuacion o de scoring

El modelo de puntuacién obtenido asigna un “puntaje” a los alumnos de
acuerdo a las caracteristicas y atributos que estos presentan al momento de la
evaluacién, puntaje que estd asociado a la probabilidad de ocurrencia de la de-
sercién que era lo que se deseaba modelar. En la prictica, a menores puntajes,
mayor es la probabilidad de desercién.

Las 12 caracteristicas (variables) que componen el modelo de desercién
de la Universidad del Bio-Bio, son las siguientes: Notas de ensefianza media,
sexo, dependencia de establecimiento, comuna, PSU promedio, PSU ciencias,
quintil, tipo de educacién media, carrera, nivel de preferencia de la carrera,
beca de excelencia académica y sede.

Los atributos corresponden, a las respuestas (o valor) de las caracteristicas
o variables. Por ejemplo, si la caracteristica es “dependencia de estableci-
miento”, el atributo es: sin informacién, municipal, subvencionado o pagado,
seglin corresponda.

La evaluacion del poder predictivo y discriminante de cada una de las va-
riables analizadas fueron obtenidas a partir del andlisis individual de cada una
de ellas y de un andlisis multivariado mediante una regresion logistica. Las 12
variables que se incluyeron en el modelo tenian un valor de IV (Information
value) superior a 0,02 y la mayoria de ellas una capacidad para separar los al-
tos riesgos de los bajos, al menos a nivel medio (IV>0,10).

En general, los modelos de puntuacién se muestran en una tabla, que es
mds sencilla de entender y eventualmente de programar sistémicamente.

La tabla de puntuacién asigna un peso (puntaje) a los atributos de cada
uno de los individuos para cada una de sus caracteristicas, los que al sumarse
otorgan un puntaje o score Unico que los clasifica en una determinada probabi-
lidad de desercion (). El modelo de puntuacién de la Universidad del Bio-Bio,
se aplica de tal forma que un aumento de 20 puntos en el score implica que la
razén de chances de retencion de un estudiante se duplique, tomando como
base que a 600 puntos la relacion retencidn: desercion es 20:1. Con esto resul-
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ta que la lectura del modelo sea mds simple, ademds que la programacién de
este sea mds amigable.

Evaluacién del modelo. Con la aplicacién de la definicién de desempeiio
establecida, se obtuvieron las muestras de desarrollo y las de validacién para
la construccién del modelo, el cual obtuvo como indicador de bondad de ajus-
te los siguientes valores: KS (Desarrollo) = 40.5 y KS (Validacién) = 46.6,
que le dan al modelo la categoria de “Bueno” acorde a las practicas del merca-
do (Mays, 2001).

Establecimiento del punto de corte

De acuerdo a lo establecido en la Universidad del Bio Bio, en el marco
del Convenio de Desempefio de la UBB (2007-2010), se definié una estrategia
enfocada a lograr a largo plazo una tasa de desercién del 8.5% enfocando los
esfuerzos de retencion a los estudiantes en riesgo de abandono de su carrera.

Para orientar estos esfuerzos en forma eficiente, se definieron tres zonas
de riesgo, asociadas a las probabilidades de desercion, las cuales se describen
en el siguiente cuadro:

CUADRO N° 1

ZONA DE RIESGO ASOCIADAS A LAS PROBABILIDADES DE DESERCION

Zona de riesgo Tramo de score % Desercién % de estudiantes
Alta <504 > 58 3,991
Media [505 — 529] [37 — 58] 20,112
Baja =530 <37 75,897

Fuente: Elaboracion propia

CONCLUSIONES

De la revision bibliogréafica realizada en esta investigacidn, se deduce
que la mayoria de los autores concuerda que los factores socioeconémicos,
académicos, institucionales e individuales son las causas mads influyentes en
la decision de desertar por parte del estudiante. Es claro que estas causas son
multiples y bastante complejas de manejar dada la alta correlacion existente
entre ellas, tanto es asi que puede hablarse del circulo vicioso de la desercidn.
A modo de ejemplo, una situacién econdémica precaria implica una educacién
secundaria de menor costo, normalmente asociada a deficiencias en ciertas
materias y menores puntajes en la Prueba de Seleccién Universitaria (PSU).
Esto puede provocar el ingreso a una carrera en segunda opcién o a una carre-
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ra no deseada, generando con el tiempo problemas motivacionales, y por con-
siguiente, un rendimiento académico precario. Razones mds que suficientes
para, al menos, hacerlo pensar en la desercion.

El modelo de desercion de la Universidad del Bio-Bio, contiene doce
variables explicativas: notas de ensefianza media, sexo, dependencia de esta-
blecimiento, comuna, PSU promedio, PSU ciencias, quintil, tipo de educacién
media, carrera, nivel de preferencia de la carrera, beca de excelencia académi-
cay Sede.

El modelo se desarrollé utilizando el proceso estandarizado de Credit
Scoring basado en las mejores précticas imperantes en el mercado, esto es,
andlisis de la data recepcionada, aplicacion de exclusiones, generacién de
desempefio y evaluacién del poder discriminante de cada una de las caracterfs-
ticas (variables) analizadas.

El indicador de bondad de ajuste del modelo tuvo un valor que le da a di-
cho modelo la categoria de “bueno” (Mays, 2001)%4.

En el caso de la Universidad del Bio-Bio, para lograr a largo plazo, una
tasa de desercion de un 8,5%, se debe aplicar una estrategia que se enfoca en
potenciar la gestion de retencion a los alumnos en la zona de riesgo media,
puesto que son los que actualmente estdn desertando pero mantienen un buena
chance de mantenerse si se aplica una estrategia de retencién éptima.
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LA PROBABILIDAD DE TERMINAR LA
EDUCACION MEDIA Y DE ACCEDER A
LA EDUCACION SUPERIOR EN CHILE:
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INTRODUCCION

El presente articulo muestra como han variado las probabilidades de
terminar la ensefianza media y acceder a la educacién superior en el periodo
1990-2003 por parte de aquellos jovenes de los distintos grupos socioeconé-
micos.

En todo el mundo los sistemas de educacién superior (publicos y priva-
dos) experimentaron profundos cambios durante las décadas de 1980 y 1990
como consecuencia de la demanda que se produjo por ingresar a este nivel
(Altbach, 1996; Altbach & Knight, 2006; Brunner, 2000; Levy, 2006; Mauch
& Sabloff, 1995; Neave & van Vught, 1994)% y como resultado de los pro-
gramas de ajuste econémico estructural (structural adjustment programs) que
operaron en muchos paises subdesarrollados desde comienzos de los afios
ochenta (Espinoza, 2002)%7. Estos cambios en la educacién superior se refle-

% Los autores agradecen el financiamiento otorgado por el Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia (CONICYT) a través del Proyecto FONDECYT 1050142 titulado “Condicionan-
tes que determinan el acceso al sistema de educacién superior en Chile en el marco de las
politicas educacionales promovidas en el periodo 1990-2003”. El proyecto contempla a nivel
de resultados, ademds del presente paper, un andlisis acerca del acceso al sistema terciario,
el acceso a programas de ayudas estudiantiles (becas y créditos), de las condicionantes que
determinan el acceso y la movilidad social en Chile.

Investigador del PIIE. Director del Centro de Investigacién Educacional UNICYT. Investi-

gador del Proyecto Anillo.

Director del Area de Politica y Gestién Universitaria de CINDA.

Jefe de Estudios de Ingresa.

6 ALTBACH, P. (1996). “Patterns in higher education development. Towards the year 2000”.
En Z. Morsy & P. G. Altbach (Eds.), Higher education in an international perspective. Cri-
tical issues. New York: Garland Publishing, pp. 21-35.

67 LTBACH, P. & Knight, J. (2006). “The internationalization of higher education: Motivations
and realities”. En NEA, The NEA 2006 Almanac of Higher Education. Washington, C.: Na-
tional Education Association, pp. 63-74.
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jan especialmente en la expansion (tanto de la matricula como del nimero de
instituciones), la diversificacion y la privatizacion del sistema, y en el estable-
cimiento de nuevas instituciones postsecundarias que buscan responder a las
necesidades y demandas de la sociedad. La situacién bosquejada previamente
ha implicado un tremendo desafio para los gobiernos (Banco Mundial, 20008;
De Moura Castro y Navarro, 1999)%° que se han visto en la necesidad de rea-
lizar ajustes a través de reformas parciales o estructurales de manera de propi-
ciar respuestas oportunamente.

Al igual que en el resto del mundo el sistema de educacién superior chile-
no experiment$ una reforma radical durante la década de los ochenta que tuvo
su origen en una politica global de liberalizacién que culminé en un conjunto
de cuerpos legales promulgados por el gobierno militar a partir de 1980. La
reforma que se practicé al sistema terciario modificé la estructura del sistema,
su coordinacién, y los mecanismos de financiamiento’?. Desde el control esta-
tal al libre mercado fue la direccién de los cambios promovidos por el gobier-
no militar que, tras una década para la implementacién y gracias a una gran
concentracién del poder, consiguié reorientar los principios reguladores del
sistema post secundario y alinearlos con la agenda neoliberal.

En la actualidad el sistema de educacién superior chileno estd conformado
por 64 universidades, 48 institutos profesionales y 117 centros de formacién
técnica con una poblacién total matriculada que asciende a 560.000 estudian-
tes. Entre las universidades cabe destacar que existen tres tipos de institucio-
nes: las universidades estatales (16), las universidades privadas creadas antes
de la reforma de 1981 (9), y las universidades privadas creadas con posteriori-

RUNNER, J. J. (2000). “Educacién superior y desarrollo en el nuevo contexto Lationoameri-
cano”. En Ministerio de Educacion, Revista de la Educacion Superior Chilena N° 1, p. 25-
37. Santiago: Mineduc.

Evy, D. (2006). “An introductory global overview. The private fit to salient higher education
tendencies”. Prohe Working Paper Series, Working Papel N° 7, September. Disponible en:
http://ww1w.albany.edu/dept/eaps/prophe

MAUCH, J. & SABLOFF, P. (Eds.) (1995). Reform and change in higher education. Internatio-
nal perspectives. Nueva York: Garland Publishing.

EAVE, G., & VAN VUGHT, F. (Eds.) (1994). Government and higher education relationships
across three continents: The winds of change. Tarrytown, N. Y.: Pergamon Press.

ESPINOzA, O. (2002). The global and national rhetoric of educational reform and the practice
of in (equity) in the Chilean higher education system (1981-1998). Ed. D. issertation, School
of Education, University of Pittsburgh.

68 BANCO MUNDIAL (2000). La educacién superior en los pafses en desarrollo. Peligros y pro-
mesas. Santiago: CPU.

6 DE MOURA CASTRO, C. & Navarro, C. (1999). “Will the Invisible Hand Fix Latin American
Private Higher Education?”. En P. Altbach (Ed.), Private Prometheus: Private Higher Edu-
cation and Development in the 215" Century. Chesnut Hill, MA: Greenwood Publishing Co.,
pp- 51-72.

70 En 1980, esto es con anterioridad a la reforma estructural que modificé el sistema postsecun-
dario, egresaban aproximadamente 120.000 jévenes de la educacién secundaria de los cuales
30.000 conseguian acceder a la educacion superior. En otras palabras, uno de cada cuatro
egresados de la educacién media ingresaba al sistema terciario. En cambio, en la actualidad
de los 140.000 jévenes que egresan de la educacién media cerca de 80.000 acceden a la edu-
cacion superior, sin contar a los rezagados (Espinoza, 2002).
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dad a la reforma. Las dos primeras constituyen el grupo que se denomina Uni-
versidades del Consejo de Rectores y en ellas se concentra el financiamiento
estatal y todas reciben un tratamiento similar (Gonzdlez, Espinoza y otros,
2006)7!.

Los cambios promovidos a comienzos de la década del 80 se reforzaron
mediante un sistema que incentivé el autofinanciamiento institucional inclu-
yendo el cobro de aranceles y matriculas y la creacién de un sistema de cré-
ditos y becas. Los aspectos antes mencionados ciertamente han tenido un im-
pacto directo en el acceso al sistema terciario, asi como en la permanencia en
el mismo, cuestion que pretende dilucidar el presente articulo. Méas alld de los
juicios que se puedan emitir sobre el cardcter de las reformas, es irrefutable
que Chile actualmente cuenta con un sistema masivo y diversificado que ha
ido incrementando su cobertura y oportunidades de acceso en distintos niveles
socioecondémicos (Espinoza y Gonzélez, 2007)72.

Segin Crossland (1976: 529)73, el acceso al sistema de educacién superior
estd limitado por condicionantes econémicas, sociales y culturales, incluyen-
do: carencia de recursos financieros (discriminacidén socioecondmica); exce-
siva lejania entre el hogar de los jovenes y los centros de educacién superior;
discriminacién por sexo; inadecuada preparacién académica por parte de las
escuelas primarias y secundarias; prejuicios contra ciertas minorias étnicas,
religiosas o politicas; exdmenes de ingreso estandarizados culturalmente
prejuiciados; discapacidad fisica (pero no mental) que inhibe la movilidad;
y discriminacién por edad. Ciertamente un efecto combinado de una mayor
demanda por educacién superior, una mayor oferta y diversificacién, y, el in-
cremento de los ingresos de los hogares pueden ser las razones por las cuales
el crecimiento de la educacion superior puede explicarse.

Los estudios disponibles muestran que el acceso a la educacion superior
aun estd primordialmente condicionado por el origen socioeconémico de los
jovenes. De acuerdo a Larrafiaga (2002)74, existe una alta correlacion entre el
nivel socioeconémico de los estudiantes y el puntaje obtenido en las pruebas
de seleccidn. Ciertamente el logro medido por las pruebas de seleccién, que
aluden bdsicamente a la segmentacion de la educacién secundaria, muestran
que adn en un contexto de expansion y diversificacion socioeconémica del
estudiantado, la variable socioeconémica sigue siendo el principal freno al

71 GONZALEZ, L. E., Espinoza, O. y otros (2006). Informe: Educacién Superior en Iberoaméri-
ca. El Caso de Chile. Santiago: CINDA-UNIVERSIA. Disponible en http://mt.educarchile.
cl/mt/jjbrunner/archives/CHILE .pdf

72 ESPINOZA, O. & Gonzdlez, L. E. (2007). “Perfil socioeconémico del estudiantado que accede
a la educacion superior en Chile (1990-2003)”. En Revista Estudios Pedagdgicos Vol. 33 (2)
(En imprenta). Valdivia, Universidad Austral.

73 CROSSLAND, F. (1976). “The equilibrist’s query: Equality, equity or equilibrium? Thoughts
on policies of access to higher education”, Prospects, VI (4), pp. 526-539.

74 LARRANAGA, O. (2002). “Elementos para una reforma del sistema de crédito estudiantil en
Chile”. Documento de Trabajo N° 189, mayo. Santiago, Chile: Departamento de Economia,
Universidad de Chile.
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acceso masivo de estudiantes de nivel socioeconémico bajo (Bravo y Manzi,
2002)7.

Refrendando lo anterior, los datos oficiales muestran que la cobertura bru-
ta actual en la educacién secundaria es practicamente total mientras que en la
educacién superior se aproxima al 40%. Lo anterior implica que un porcentaje
considerable de los jovenes que egresan de la educacién secundaria queda al
margen del sistema postsecundario. Estos antecedentes dejan al descubierto
una situacion de inequidad en el acceso al sistema terciario que debiera ser
abordada por el gobierno a través de una reformulacion de las politicas del
sector educacion.

Complementariamente a los estudios referidos previamente cabe mencio-
nar que existen escasos trabajos que han empleado el andlisis multivariado
para el caso de Chile. Entre ellos los mds conocidos son los desarrollados por
Schiefelbein y Farrel (1982)76 que analizan el conjunto de factores que inci-
den en la trayectoria educativo laboral de jovenes de distintos estratos y el de
Donoso y Cancino (2007)77 que vincula las caracteristicas sociales y econémi-
cas de los estudiantes que acceden a la educacion postsecundaria.

En el contexto de lo que se ha sefialado previamente el presente articulo
pretende determinar cudles son los factores familiares, sociales y econdmicos
que tienen mayor incidencia en el término de la educacién media y el acceso
a la educacién superior. A diferencia de los estudios anteriores, este estudio
pone el énfasis en la predictibilidad en el acceso al sistema terciario tema que
no ha sido abordado en el pasado y que constituye una valiosa herramienta
tanto para el disefio de politicas como para la planificacién institucional, y en
particular, para disefiar procesos de seleccion que sean mas equitativos.

MODELOS PARA ESTIMAR PROBABILIDADES DE TERMINO DE LA
ENSENANZA MEDIA Y DE ACCESO A LA EDUCACION SUPERIOR

Existen varias técnicas estadisticas que permiten establecer cudnto mejo-
ran las probabilidades de que un suceso ocurra si se incrementan (o disminu-
yen) los valores de una variable. Entre las mds recurridas estdn la regresion
logistica y la regresidon probit. Se ha optado por la primera técnica, debido a
diversas razones, de las que cabe destacar las siguientes:

e La regresion probit es méds adecuada para disefios experimentales, donde
los sujetos son sometidos a estimulos de diversas intensidades y existe una
variable de respuesta que consta de las frecuencias de quienes responden
“positivamente” al estimulo. En el caso de esta investigacion, claramente,
no nos encontramos frente a este tipo de disefio ni a este tipo de datos.

75 BRAVO, D. & MaNzI, J. (2002). Equidad y Resultados Educacionales: SIMCE y PAA. San-
tiago: Dpto. de Economia U. de Chile y Escuela de Psicologia PUC.

76 SCHIEFELBEIN, E. & Farell, J. (1982). Eight years of their lives: Through schooling to the

labour market in Chile. Ottawa: IDRC.

DONOSO, S. & Cancino, V. (2007). “Caracterizacion socioeconémica de los estudiantes de

educacion superior”, Calidad en la Educacion, N° 26 (1), pp. 205-244.
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* El modelo probit es mas exigente en relacién con los supuestos respecto
a los datos. En efecto, tiene que haber distribucién normal multivariada y
cumplir con los supuestos de homocedasticidad. En el caso del modelo lo-
gistico, no existe este tipo de restricciones (para una mayor discusion res-
pecto a los supuestos y caracteristicas de las técnicas ver Norusis, 1990;
Vivanco, 1999)78-79,

Se han seleccionado variables indicativas del entorno del hogar, en la me-
dida que los datos permitan establecer los factores que inciden en el acceso a la
educacién superior. La variable dependiente es haber completado la ensefianza
media (0 = no completa; 1 = completa) o acceder a la educacién superior (acce-
de = 1; no accede = 0). El conjunto de variables predictoras estd constituido por
la escolaridad del jefe de hogar (medida en afios), la edad y el nivel de ingreso;
ademds de una serie de caracteristicas incluidas como variables dummy®.

El modelo logistico se expresa formalmente como:

1

Prob(x) =
l+e™

[1]

donde z es una combinacién lineal que se expresa:
Z =B, +ZB,.X,. +ZBJ.D}. +E [2]
i= =

donde Xi corresponde a una serie de variables cuantitativas, Bi a los coeficien-
tes extraidos de los datos; mientras que Dj corresponde a caracteristicas medi-
das como variables dummy, y Bj a sus respectivos coeficientes y a un término
de error.

Lo interesante del modelo logistico es que permite evaluar cémo un cam-
bio en una variable determinada aumenta o disminuye la probabilidad de que
un evento ocurra. Dado que las probabilidades tienen un rango restringido
entre 0 y 1, se usan los odds%! que corresponden al cuociente entre la proba-
bilidad de que algo ocurra y que no ocurra, como se muestra en la siguiente
féormula [3].

P
Odd t0)=——
s(evento) P [3]

78 NORUSIS, M.S. (1990). SPSS Advanced Statistics. User’s Guide. Chicago, IL.: SPSS inc.

79 Vivanco, M. (1999). Andlisis estadistico multivariable: Teoria y prdctica. Santiago, Chile:
Universidad de Chile.

Se entiende como variable dummy una variable categérica transformada en un conjunto de
variables dicotémicas, que permite medir la diferencia de encontrarse en una categoria, res-
pecto de otra(s). Ejemplo: catdlico, protestante, no creyente; fumador, no fumador; derecha,
centro, izquierda; etc.

Consiste en el cuociente entre la probabilidad que algo ocurra (P) y no ocurra (1-P).

80

81
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Asi, si para la variable ingreso per cépita, la exponencial de Bi (Exp(Bi)),
los odds de los jovenes de una familia que incrementa su ingreso per cdpita en
V+1 son ExpBi veces los de aquellos que no tienen los (V) adicionales, lo que
se conoce como odds ratio (ver féormula [4]).

Odds(V +1)

BB == o)

452

Los modelos de regresiéon que se presentan en este articulo apuntan, pre-
cisamente, a estimar, por una parte, la probabilidad de haber terminado la
ensefianza media de los jovenes de 18 a 24 afios y, por otra, el acceso de dicho
grupo a la educacién superior a partir de algunas variables de caracterizacién
de sus hogares. Las variables independientes son las siguientes y se han toma-
do de las encuestas CASEN 1990 y 200333,

* Escolaridad del jefe de hogar (medida en afios)

e Nudmero de personas en el hogar

* Ingreso per cdpita de hogar

e Zona (urbana o rural)

e Situacion de pobreza

*  Ocupacion del jefe de hogar, definida por las categorias agricola, manual
y no manual definidas en Erikson y Goldthorpe (1993)84.

En este estudio se incluyeron variables como el sexo del jefe de hogar o
la condicién de actividad del jefe de hogar. Una vez hechos los algoritmos de
seleccion de variables (stepwise), dichos atributos contribuyen poco a los res-
pectivos modelos. Tal es la razén para dejarlos fuera del andlisis.

En el siguiente apartado, se presenta el andlisis de regresiones y el andlisis
segtin perfiles de hogares tipo para la probabilidad de haber terminado la edu-
cacién media y de acceder a la educacién superior, utilizando el conjunto de
variables arriba descrito.

82 Asi, si por ejemplo en la variable ingreso per cdpita ($10.000 adicionales), la exponencial de

Bi es 1,40, entonces los odds de los jovenes de una familia que incrementa su ingreso per ca-
pita en $10.000 (V+1) son 1,40 veces los de aquellos que no tienen los $10.000 adicionales
(V), o bien un 40% superiores, lo que se conoce como odds ratio (ver férmula [4]).

83 La Encuesta de Caracterizacién Socioeconémica Nacional (CASEN) es conducida desde
el aflo 1987 por el Ministerio de Planificacion y Cooperacién que se realiza bianualmente
con una muestra representativa a nivel de comunas. Por sus caracteristicas, la encuesta co-
rresponde al modelo de encuestas de hogares que se aplican en diversos paises de América
Latina. Su propdsito es proveer informacion relevante para la definicién e implementacion
de politicas publicas.

84 ERIKSON, R. & GOLDTHORPE, J. (1993). The Constant Flux: A study of Class Mobility in In-
dustrial Societies. Oxford, Clarendon Press, USA.
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RESULTADOS
Probabilidad de terminar la educacién secundaria

Regresiones para estimar probabilidades de término de la educacion secun-
daria

Un aspecto que tiene una influencia determinante para el acceso a la
educacion superior es el término de la educacion secundaria. Las Encuestas
CASEN muestran sistemdticamente un aumento de la poblacién joven con
educacion secundaria completa en los quintiles mds bajos a partir de los afios
90. Por tal razén, se realizaron regresiones para estimar la probabilidad de
contar con ensefianza secundaria completa, como primer paso para ingresar
a la educacidén superior. Esta opcion tiene la ventaja de abordar el problema
de distinguir los efectos de variables del hogar en dos momentos claves: estar
“en condiciones” de entrar a la educacién superior, por una parte, y acceder a
ella, por otra.

Para este estudio se han utilizado métodos de incorporaciéon de variables
por etapas, de manera de optimizar la cantidad de variables a incluir y la po-
tencia predictiva de los modelos. Los resultados para la estimacién de la pro-
babilidad de terminar la ensefianza secundaria son los siguientes:

CUADRO N° 1

COEFICIENTES DE REGRESION PARA LA PROBABILIDAD DE TERMINAR LA
ENSENANZA MEDIA DE JOVENES QUE VIVEN CON EL JEFE DE HOGAR SIN
CONSIDERAR SU CONDICION OCUPACIONAL

Variable 1990 2003 (%)
Bi Exp(Bi) Bi Exp(Bi)
Escolaridad del jefe de hogar 0,17 1,19 0,19 1,21
Tamaifio del hogar -0,13 0,87 -0,14 0,87
Edad del jefe de hogar 0,02 1,02 0,03 1,03
Localizacién geografica (urbano = 1) 1,36 3,89 0,66 1,94
Ingreso per cépita x 10.000 ($ 2003) 0,01 1,01 0,01 1,01
Condicién de pobreza (No pobre = 1) 0,68 1,97 0,42 1,52
Constante -2,70 0,07 -2,04 0,13

(*) N =8.270; Pseudo R2 =. 245

(**) N = 20.613; Pseudo R2 =. 156

Bi = Coeficiente de regresion /| Exp(Bi) = Peso especifico de la variable en el coeficiente de
regresion.

Todos los coeficientes significativos a p =.05

Fuente: Estimacion de los autores a partir de Bases de Datos CASEN 1990 y 2003.
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De la lectura de los coeficientes (Cuadro N° 1) se desprenden algunos
cambios importantes entre 1990 y 2003. El primero se refiere al aumento de
los odds en el caso de los jévenes de hogares pobres y hogares rurales. En
segundo lugar, un leve incremento de la incidencia de la escolaridad de los
jefes de hogares en la probabilidad de terminar la ensefianza secundaria. Es
importante sefialar la diferencia entre el ajuste de ambos modelos (dado por
los coeficientes de regresion erre cuadrado de Cox y Snell), que muestra que
en 1990 el hecho de terminar la educacién secundaria estaba mds asociado a
caracteristicas bdsicas del hogar que en el afio 2003. Una explicacién plausi-
ble, aunque no demostrable en este contexto, estd dada por las politicas edu-
cativas implementadas en la dltima década cuyo objeto es reducir la deser-
cién escolar en la enseflanza secundaria y ampliar la cobertura secundaria en
sectores rurales, asi como también la extension de la cobertura de programas
sociales.

Probabilidad de terminar la educacion secundaria considerando perfiles de
hogares tipo sin incluir la condicion ocupacional del jefe de hogar

Un aspecto interesante de ver es como cambian las probabilidades de con-
cluir la enseflanza secundaria para jévenes provenientes de hogares compara-
bles. Sin ser muy exhaustivos es factible establecer algunos “tipos” de hogar
que pueden ser analizados y comparados en el tiempo. Para ello es posible
construir un modelo que contempla cuatro perfiles de hogar asociados a las
siguientes variables: a) percentil de la escolaridad del jefe de hogar; b) tamafio
del hogar; c) edad del jefe de hogar; d) localizacién geografica del hogar; e)
percentil de ingreso per cdpita; y f) condicion de pobreza.

A cada una de las variables arriba enunciadas se le asign6 arbitrariamente
un valor tal como se detalla en el Cuadro N°2. Para construir los perfiles, de
modo que fueran representativos de hogares tipo, se escogieron algunos per-
centiles (P) para las variables: escolaridad del jefe de hogar (P20, P40, P50 y
P80) e ingresos per cdpita (P20, P40, P50 y P80), las cuales pueden asociarse
a puntos especificos de una distribucién estadistica tipica.

Asimismo, se escogieron hogares tipo de cuatro miembros con excepcion
del perfil 1 donde se incluyeron a hogares de cinco miembros asumiendo que
los hogares mds pobres son mds numerosos. De igual manera, se selecciona-
ron hogares urbanos no pobres para los perfiles 2, 3 y 4 y pobres o no pobres
para el perfil 1.

En el Cuadro N° 2 se describen estas condiciones para los cuatro perfiles
de hogar predefinidos con el fin de analizar las probabilidades que tienen los
jovenes de terminar la ensefianza secundaria.
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CUADRO N° 2

CARACTERIZACION DE LOS PERFILES DE LOS HOGARES DE LOS JOVENES SIN
CONSIDERAR LA CONDICION OCUPACIONAL DEL JEFE DE HOGAR

Variables Perfil 1 | Perfil 2 | Perfil 3 | Perfil 4

Percentil de la escolaridad del jefe de hogar P20 P40 P50 P80
Tamaiio del hogar (niimero de personas) 5 4 4 4
Edad del jefe de hogar (afios) 50 50 50 50
Localizacién geogréfica (urbano = 1) 1 1 1 1
Percentil del ingreso per cdpita x 10.000 P20 P40 P50 P80
($ nov 2003)

Condicion de pobreza (No pobre = 1) 061 1 1 1

Fuente: Elaboracion de los autores.

El Gréfico N° 1 presenta las probabilidades que tienen los jévenes, prove-
nientes de distintos perfiles de hogar, para concluir su ensefianza secundaria

en el periodo 1990-2003.

GRAFICO N° 1

CAMBIOS EN LA PROBABILIDAD DE JOVENES DE DISTINTOS PERFILES DE
HOGARES PARA TERMINAR LA ENSENANZA MEDIA SIN CONSIDERAR LA
CONDUCION OCUPACIONAL DEL JEFE DE HOGAR
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Fuente: Elaboracion de los autores a partir de las Bases de Datos CASEN 1990 y 2003.
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Al observar el Grafico N° 1 se aprecia que un joven de entre 18 y 24 afios
de una familia pobre, urbana, tenfa en 1990 una probabilidad de 0,40 de haber
concluido su educacién secundaria, mientras que en 2003, dicha probabilidad
aumenta a 0,70. Los cambios mds significativos se dan en hogares pobres
donde el jefe de hogar presenta baja escolaridad. Ello es completamente con-
sistente con las cifras que muestra la encuesta CASEN 2003, respecto a una
importante alza en las cifras de porcentaje de jovenes con educacidn secunda-
ria completa.

Probabilidad de terminar la educacion secundaria considerando perfiles de
hogares tipo e incluyendo la condicion ocupacional del jefe de hogar

A continuacidn, se presenta un andlisis de regresion acotado a los jéve-
nes de 18 a 24 afios, considerando variables similares a las consignadas en el
Cuadro N° 2, pero incluyendo la ocupacién del jefe de hogar. Los resultados
de los coeficientes de regresion para éstas variables se muestran en el Cuadro
N° 3.

CUADRO N° 3

COEFICIENTES DE REGRESION PARA LA PROBABILIDAD DE TERMINAR
LA ENSENANZA MEDIA DE JOVENES QUE VIVEN CON EL JEFE DE HOGAR
CONSIDERANDO SU CONDICION OCUPACIONAL

Variable 1990 2003 9
Bi Exp(Bi) Bi Exp(Bi)
Escolaridad del jefe de hogar 0,17 1,18 0,18 1,20
Tamafio del hogar -0,12 0,88 -0,14 0,87
Edad del jefe de hogar 0,02 1,02 0,04 1,04
Condicién de ocupacion (No Manual = 1) 0,21 1,24 0,20 1,22
Agricola=1 (+) 0,04 1,04 -0,11 0,90
Ingreso per cédpita x 10.000 ($ nov 2003) 0,01 1,01 0,01 1,01
Condicién de pobreza (No pobre =1) 0,58 1,78 0,43 1,54
Localizacién geogréfica (urbano = 1) 1,26 3,54 0,55 1,73
Constante -293 0,05 -2,32 0,10

(*) N = 6.408; Pseudo R2 =. 234

(**) N = 20.613; Pseudo R2 =. 148

(+) No significativo a p =.05

Fuente: Elaboracion de los autores a partir de las Bases de Datos CASEN 1990y 2003.
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En los coeficientes se aprecia una disminucién importante de los odds
ratio en la variable “urbano”, lo que da cuenta de un incremento de las proba-
bilidades de término de la enseflanza secundaria en sectores rurales en el afio
2003 en comparacién con lo que ocurria en el afio 1990. También se constata
que el modelo para 1990 tiene un mejor ajuste, con una diferencia mayor res-
pecto al afio 2003. De hecho el valor de la constante disminuye en el periodo
estudiado.

La bondad del modelo utilizado si bien es mejor para el afio 1990 (Pseudo
R2=0.234) en contraste con lo observado en el afio 2003 (Pseudo R2= 0.148),
no constituye un modelo ideal desde el punto de vista explicativo. No obstan-
te, para el caso de las ciencias sociales los valores obtenidos estdn proximos a
un rango aceptable.

En el Cuadro N° 4, al igual que en la tabla anterior, se muestra la posibi-
lidad que un joven concluya su ensefianza secundaria considerando distintos
perfiles de hogares segin a) percentil de la escolaridad del jefe de hogar; b)
tamafio del hogar; c) edad del jefe de hogar; d) localizacién geogrifica del
hogar; e) percentil de ingreso per cdpita; y f) condicidén de pobreza. Pero, adi-
cionalmente, se agregd al modelo la variable “ocupacién del jefe de hogar”.
De modo similar a lo realizado anteriormente, para establecer los perfiles de
hogares tipos se les asignaron los mismos valores arbitrarios sefialados en la
tabla N°2 y para el caso de la variable “ocupacién del jefe de hogar” se con-
sideré que para el primer quintil se estaba en presencia de trabajadores ma-
nuales (0) mientras que para los quintiles 2, 3, y 4 se estimé que los jefes de
hogar tenian la condicién de trabajadores no manuales (1).

CUADRO N° 4

CARACTERIZACION DE LOS PERFILES DE LOS HOGARES DE LOS JOVENES
CONSIDERANDO LA CONDICION OCUPACIONAL DEL JEFE DE HOGAR

Variables Perfil 1 | Perfil 2 | Perfil 3 | Perfil 4
Percentil de la escolaridad del jefe de hogar P20 P40 P50 P8O
Tamafio del hogar (nimero de personas) 5 4 4 4
Edad del jefe de hogar (Afios) 50 50 50 50
Localizacién geogréfica (urbano = 1) 1 1 1 1
Condicion de ocupacién (no manual = 1) 0 1 1 1
Percentil de Ingreso per cdpita x 10.000 P20 P40 P50 P80
($ nov 2003)

Condicion de pobreza (No pobre = 1) 061 1 1 1

Fuente: Elaboracion de los autores.
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GRAFICO N° 2

CAMBIOS EN LA PROBABILIDAD DE JOVENES DE DISTINTOS PERFILES DE
HOGARES PARA TERMINAR LA ENSENANZA MEDIA CONSIDERANDO LA
CONDICION OCUPACIONAL DEL JEFE DE HOGAR (1990 - 2003)
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Fuente: Elaboracion de los autores a partir de las Bases de Datos CASEN, 1990 y 2003.

Del Grifico N° 2 se puede establecer que entre los afios 1990 y 2003, los
jovenes provenientes de hogares de menores recursos (quintil I, provenientes
de hogares cuyos jefes eran trabajadores manuales), incrementan de manera
importante las probabilidades de concluir la ensefianza secundaria (desde 0,25
a0,70).

Por otra parte, al incluir la variable ocupacion del jefe de hogar en el ané-
lisis se puede concluir que esta no incrementa mayormente el ajuste del mode-
lo pero permite diferenciar la situacion de los trabajadores manuales.

Probabilidades de acceso a la educacién superior

Regresiones para estimar las probabilidades de acceso a la educacion superior
Para predecir la probabilidad de acceso a la educacién superior se realiza-

ron analisis similares a los del término de la enseflanza secundaria, los cuales

se presentan en este acdpite. El primer modelo muestra una regresién para las
probabilidades de acceder a la educacidn superior (ver cuadro N° 5).
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CUADRO N° 5

COEFICIENTES DE REGRESION PARA LA PROBABILIDAD DE ACCEDER A LA
EDUCACION SUPERIOR DE JOVENES QUE VIVEN CON EL JEFE DE HOGAR SIN
CONSIDERAR SU CONDICION OCUPACIONAL

1990 (*) 2003 (**)
Variable
Bi Exp(Bi) Bi Exp(Bi)
Percentil de escolaridad del jefe de hogar 0,23 1,26 0,23 1,26
Tamaifio del hogar (nimero de personas) -0,14 0,87 -0,19 0,83
Edad del jefe de hogar (afios) 0,02 1,02 0,05 1,05
Localizacién geografica (urbano = 1) 0,77 2,15 0,61 1,84
Ingreso per cépita x 10.000 ($ 2003) 0,01 1,01 0,01 1,01
Condicion de pobreza (No pobre = 1) 0,83 2,29 0,59 1,81
Constante -5,11 0,01 -5,76 0,00

(*) N = 8.828; Pseudo R2 =.. 230
(**) N = 20.611; Pseudo R2 =. 254
Fuente: Elaboracion de los autores a partir de las Bases de Datos CASEN, 1990y 2003.

Del andlisis de los coeficientes de regresion se desprende que la perte-
nencia a sectores urbanos y el nivel de pobreza inciden cada vez menos en el
acceso a la educacion superior segin los datos de la Encuesta CASEN recopi-
lados en los afios 1990 y 2003. En cambio, las otras variables consignadas en
el andlisis de regresion se mantuvieron constantes en el periodo estudiado.

En relacién a la bondad del modelo empleado para explicar las probabili-
dades de acceso a la educacion superior se constata que el nivel de predictibi-
lidad es levemente superior en el afio 2003 (Pseudo R? = 0.254) en compara-
cion con lo observado en el afio 1990 (Pseudo R2 = 0.230).

Probabilidad de acceder a la educacion superior considerando perfiles de
hogares tipo sin incluir la condicion ocupacional del jefe de hogar

Si para el acceso a la educacion superior se consideran los cuatro perfiles
de hogar analizados anteriormente sobre término de la ensefianza secundaria
(ver los perfiles de hogar tipo en Cuadro N° 2), se observa que, en general,
han aumentado las probabilidades de acceso para el periodo 1990-2003 (ver
Grafico N° 3)

De acuerdo al Gréfico N° 3 el aumento en las probabilidades de acce-
so mds significativos se aprecia en los perfiles 1 y 2 que corresponden a los
grupos socioecondémicos de menores ingresos, seguidos por el perfil 3 que
corresponde a un nivel socioecondmico medio. Cabe sefialar que en el perfil
1 (asociado al nivel socioeconémico mds bajo) la probabilidad de acceso a la
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educacién superior de parte de los jovenes de 18 a 24 afios es tres veces ma-
yor en el afio 2003 que en el afio 1990, lo cual se condice con las cifras de co-
bertura oficial en el nivel terciario para el primer quintil que arroja la encuesta
CASEN: 4,4% en 1990 y 14,5% en 2003.

En el caso del perfil 4, se constata un incremento menor en las probabi-
lidades de acceso a la educacién superior en términos porcentuales. Vale la
pena resefiar que dicho perfil se ubica en la cota minima del quintil 5 (P80). Si
se considera la alta dispersidn de ingresos al interior del quintil V puede ocu-
rrir que la probabilidad de acceso para los percentiles 81 al 100 sea mds alta
que para el percentil 80.

GRAFICO N° 3

CAMBIOS EN LA PROBABILIDAD DE JOVENES DE DISTINTOS PERFILES DE
HOGARES PARA ACCEDER A LA EDUCACION SUPERIOR SIN CONSIDERAR LA
SITUACION OCUPACIONAL DEL JEFE DE HOGAR (1990-2003)
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Fuente: Elaboracion de los autores a partir de las Bases de Datos CASEN, 1990 y 2003.

Probabilidades de acceso a la educacion superior considerando perfiles de
hogares tipo e incluyendo la condicion ocupacional del jefe de hogar

Si al igual que lo que se hizo para el andlisis de regresiéon sobre término
de la educacién secundaria se establecen controles por ocupacién del jefe de
hogar para determinar la probabilidad en el acceso a la educacién superior, se
constata una situacién similar donde la incidencia de los coeficientes es pare-
cida (ver Cuadro N° 6).

Al observar la Cuadro N°6 llama la atencion el decrecimiento de los odds
ratio en el caso de los jovenes provenientes de hogares no pobres; asi como el
aumento de los odds ratio en el caso de los trabajadores no manuales. Se ob-
servan, asimismo, niveles de ajuste similares a los del modelo anterior que no
considera solo a los ocupados.
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CUADRO N° 6

COEFICIENTES DE REGRESION PARA LA PROBABILIDAD DE ACCEDER A LA
EDUCACION SUPERIOR DE JOVENES QUE VIVEN CON EL JEFE DE HOGAR
CONSIDERANDO SU CONDICION OCUPACIONAL

1990 (*) 2003 (*%*)
Variable
Bi Exp(Bi) Bi Exp(Bi)
Percentil de escolaridad del jefe de hogar 0,21 1,23 0,21 1,23
Tamaifio del hogar (nimero de personas) -0,13 0,88 -0,19 0,83
Edad del jefe de hogar (afios) 0,04 1,04 0,05 1,05
Condicion de ocupacién (no manual =1) 0,41 1,50 0,47 1,59
Agricola =1 (+) 0,04 1,04 -0,05 0,95
Ingreso per cdpita x 10.000 ($ nov 2003) 0,01 1,01 0,01 1,01
Condicion de pobreza (no pobre = 1) 0,75 2,12 0,63 1,88
Localizacién geografica (urbano = 1) 0,72 2,06 0,47 1,61
Constante -5,74 0,00 -5,88 0,00

(*) N = 6.440; Pseudo R2 =.235

(**) N = 16.323; Pseudo R2 =. 268

(+) No significativo a p =.05

Fuente Elaboracion de los autores a partir de las Bases de Datos CASEN, 1990 y 2003.

En lo que concierne a la bondad del modelo para predecir el acceso a la
educacién superior, considerando de manera adicional la variable ocupacién
del jefe de hogar, se corrobora que en el caso del afio 2003 el nivel de predic-
tibilidad es mejor que para el aflo 1990 y superior respecto al modelo analiza-
do previamente y que no considera la situacion ocupacional del jefe de hogar.
En efecto, para el afio 2003 el Pseudo R? es de 0.268 y para el afio 1990 es de
0.235.

Por otra parte, si se utilizan los mismos perfiles de hogares tipo estableci-
dos en el Cuadro N° 4 en que se considera la condicién ocupacional del jefe
del hogar se obtiene el Gréifico N°4. En dicho grédfico se corrobora que los
cambios en la probabilidad de acceso a la educacién superior controlados por
la ocupacidn del jefe de hogar presentan tendencias similares a las observadas
en el Gréfico N° 3, pero, en general, se obtienen valores mas altos (ver Gréfi-
co N° 4). En el caso de los perfiles 2, 3 y 4, se aprecia una incidencia positiva
de la condicién de jefe de hogar trabajador no manual en la probabilidad de
acceso a la educacion terciaria. En cambio, la consideracién de trabajadores
manuales en el perfil 1 no muestra resultados distintos para el periodo 1990-
2003, por cuanto puede asumirse que una proporcion importante de los jefes
de hogar en este perfil son trabajadores manuales.
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GRAFICO N° 4

CAMBIOS EN LA PROBABILIDAD DE ACCEDER A LA EDUCACION SUPERIOR PARA
JOVENES DE HOGARES TIPO CONSIDERANDO LA CONDICION OCUPACIONAL DEL
JEFE DE HOGAR (1990 - 2003)
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Fuente: Elaboracion de los autores a partir de las Bases de Datos CASEN, 1990 y 2003.

CONCLUSIONES

Cabe destacar que en los ultimos afios en Chile ha habido un incremento
en la probabilidad que los jovenes de los quintiles mds pobres completen la
ensefianza secundaria incluyendo a los provenientes de hogares rurales, lo
cual podria explicarse por el esfuerzo por extender la cobertura y por evitar la
desercion temprana. En términos concretos, se puede sostener que la probabi-
lidad que un joven urbano pobre tenia para completar su ensefianza secundaria
en 1990 era de un 40% y en el afio 2003 era de un 70%.

Si bien, en general, de acuerdo al modelo utilizado, la ocupacién del jefe
de hogar no incide en la probabilidad de terminar de la ensefianza secundaria,
se puede inferir que en los hogares dependientes de trabajadores manuales,
casi se ha triplicado dicha probabilidad en el periodo 1990-2003 (25% a 70%,
respectivamente).

Este aumento en la probabilidad de completar la enseflanza secundaria
podria ser una de las causas del aumento en las posibilidades de acceso al
sistema postsecundario para jovenes de menores recursos. Las probabilidades
de acceso a la educacién superior para los jovenes mds desaventajados social-
mente son tres veces mayor en el afio 2003 en comparacion con el afio 1990.

El estudio revela ademds que la probabilidad de acceso al sistema tercia-
rio de los jovenes de 18 a 24 afios provenientes de hogares dependientes de
trabajadores no manuales, es mayor que en aquellos hogares donde predomina
la presencia de trabajadores manuales. Ello indica que la probabilidad de ac-
ceso a la educacidn terciaria en los sectores de mayores ingresos continda si-
tudndose muy por arriba de la observada en las familias de menores recursos.

El mayor acceso de los distintos sectores ha redundado en que la matri-
cula en la educacién superior se haya duplicado entre los afios 1990 y 2003.
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Sin embargo, la tasa de cobertura sigue siendo desigual si se toma en cuenta
el nivel socioeconémico de los hogares de los jévenes. De acuerdo a los datos
de la Encuesta CASEN, mientras en el quintil I la cobertura varié de 4,0% a
15%, en el quintil V crecié de 40% a 74% en el lapso 1990-2003.
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